UNIVERSIDAD PEDAGOGICA NACIONAL

’EDAGOC#ICEAD ;
NACIONAL PSICOLOGIA EDUCATIVA

N PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO EN
ESTRATEGIAS PARA LA !\ié.lbé' E LA
COMPRENSION LECTORA DE ESTUDIANTES DE
NUEVO INGRESO A LA UNIVERSIDAD
PEDAGOGICA NACIONAL

E S i S
QUE PARA OBTENER EL TITULO DE:
LICENCIADA EN  PSICOLOGIA
E D U €C A T | V A
P R E 8 E N T A :

MARIA ELIZABETH | MOTA  RICO
[

ASESOR: SIMON SANCHEZ HERNANDEZ

SEPTIEMBRE 1999



et

ESTE TRABAJO ESTA DEDICADO A TODAS LAS PERSONAS QUE ME
OFRECIERON INCONDICIONALMENTE SU APOYO



AGRADECIMIENTOS

AL PROFESOR SIMON SANCHEZ
BERNANDEZ POR SU PROFESIONALISMO Y
DISPOSICION COMO ASESOR.

A LA PROFESORA ELSA MENDIOLA SANZ
POR SU EXCELENCIA COMO DOCENTE Y
PERSONA.

A LA MAESTRA GUADALUPE GOMEZ
MALAGON POR PROPORCIONAR EL
ESPACIO PARA REALIZAR ESTE PROYECTO.



INDICE
Resumen
Introduccién
Problematica de la lectura comprensiva

I La lectura comprensiva como proceso estratégico necesario para el
aprendizaje en el nivel universitario

Capitulo 1 La psicologia y los procesos de comprension lectora

1 Las caracteristicas del material
1.2 Programas de intervencién en estrategias
1.3 Programas de intervencién en estrategias metacognitivas

Capitulo 2 Lectura y procesos de comprension

2.1 Factores involucrados en la lectura comprensiva
22  Niveles de procesamiento del texto

2.2.1 Microestructura

2.2.2 Macroestructura

2.2.3 Superestructura

2.3  Modelo mental

2.4  Esquemas de conocimiento

2.4.1 Las aportaciones que realiza el sujeto

Capitulo 3 Estrategias y aprendizaje

3.1  Definicién y clasificacién de estrategias de aprendizaje

3.1.1 Estrategias de comprension lectora

3.1.1.1 Estrategias textuales

3.1.1.2 Estrategias para el uso efectivo de los conocimientos previos
3.1.1.3 Estrategias de autorregulacién

3.2  Importancia de las estrategias de lectura en el aprendizaje

Capitulo 4 Modelos de instruccién

10

13

14

15
16
19

21

21
22
23
23
23
25
26
26

29

29
30
30
32
32
33

35



4.1 Dos orientaciones metodoldgicas en la instruccién de la lectura
4.2 La cantidad de informacién compartida por el sujeto
4.3 El método instruccional utilizado

II Metodologia

Sujetos

Escenario

Hipétesis de investigacion
Materiales e instrumentos
Procedimiento

. Resultados .

6.1 Anélisis estadistico

6.2 Andlisis cualitativo

PU B W

I1I Discusion

IV Conclusiones

Bibliografia

Anexos

Anexo 1: Instrumento de evaluacién

Anexo 2: Texto ;Cémo aprendemos? ;Cémo recordamos?
Anexo 3: Andlisis estructural

Anexo 4: Programa de entrenamiento de estrategias de comprension
lectora

35
35
37

40

41
41
41
42
43
47
47
52

60
65
71
74
75
76

79
80



RESUMEN

La presente investigacién tuvo como propdsito desarrollar y evaluar la efectividad de un
programa de entrenamiento en estrategias de comprensién lectora dirigido a estudiantes de
la licenciatura de Psicologia Educativa de nuevo ingreso a la Universidad Pedagégica
Nacional.

Dicho estudio parte de un disefio cuasiexperimental, en donde participaron 30 estudiantes
que fueron asignados a dos grupos: grupo experimental y grupo control, el primero recibid
el tratamiento y el segundo siguié el curso normal de clases sin recibir el (ratamiento;
ambos grupos fueron comparados a través de dos evaluaciones de pretest y postest.

El programa se llevé a cabo a través del entrenamjento de tres estrategias de lectura: idea
principal, resumen y estrategia estructural, la implementacién del mismo se realiz6 en ocho
sesiones.

Tras la intervencion los datos se analizaron tanto cuantitativa como cualitativamente. Enel
primer anglisis de tipo cuantitativo, se utilizaron dos pruebas estadisticas: T de Wilcoxon y
U de Mann Whitney, no se encontraron resultados significativos para comprobar la
efectividad del programa. No obstante en el andlisis cualitativo se pueden apreciar ligeras
modificaciones en las estrategias de los alumnos, en cuanto a coherencia y sensibilizacién a
los escenarios implicados por el texto.

La aportacién principal que hace la presente investigaci6n es proporcionar un diagndstico
formal de la actividad lectora de los estudiantes que ingresan a la Universidad, en donde se
destacan graves problemas de comprensién, pues el 60% de los alumnos hace un
procesamiento superficial del texto, apoy4ndose en una estrategia pasiva suprimir y copiar,
mediante la cual copian literalmente partes aisladas del texto y eliminan la informacién
restante, sin tomar en cuenta la importancia de la estructura jerdrquica del material escrito.



INTRODUCCION

La importancia de la lectura en la vida social y escolar es incuestionable. Debido a que el
lenguaje escrito, ha permitido el desarrollo de las culturas y las sociedades. La lectura
presenta una ventaja sobre los medios de difusin, puesto que ofrece la posibilidad de la
reflexién, misma que se logra al abstraer, relacionar, confrontar y traducir a nuestro
contexto cultural e individual, para finalmente valorar y enjuiciar. Sin embargo, en la
actualidad el avance arrollador de los medios de comunicacién audiovisual amenaza con
suplantar la comunicacién lingiiistica (lectura y escritura).

La pérdida del atractivo de la lectura aunado a las formas de ensefianza de la misma, han
traido consecuencias agravantes en el 4mbito escolar y personal. No obstante, como medio
de instruccién y aprendiz@]'/g académico figura como una actividad indispensable en el
quehacer educativo. La lectura, tiene que cumplir con la funcién de garantizar la
informacién, mediante la comprensién. por lo cual se requiere que el lector posea un grado
suficiente de habilidades para comprender lo que lee.

Comprender un texto implica penetrar en su significado. Es crear una representacién
unificada de la situacién que el material escrito evoca. Para llegar a la construccion de
dicho modelo mental, el lector ha de realizar distintos procesos y poner en juego otras
habilidades, que van desde la simple decodificacién hasta la comprension final del textos
En este tltimo proceso, es donde existen grandes dificultades entre los lectores a pesar de
varios afios de escolarizaci6n.

La investigacién mds actual arroja resultados que debido a la forma en que han sido
aprendidos los conocimientos (en general por memorizacion) éstos han sido olvidados,
porque no han sido comprendidos. Por ello, la ensefianza de esta habilidad debe estar
encaminada a potenciar la meta tltima de la lectura: leer para aprender, mediante
mecanismos explicitos y satisfactorios. '

Debido a la capacidad limitada de la memoria, surge la necesidad de buscar mecanismos
que la compensen. En particular las estrategias son determinantes, ya que implican la
utilizacién éptima de una serie de acciones que conducen a la consecucién de una meta.

Basados en que el desarrollo de estrategias de comprensién mejoran el aprendizaje el
presente estudio planteé como objetivo inicial desarrollar y evaluar un programa de
entrenamiento en estrategias de comprensi6n lectora con estudiantes de nuevo ingreso en la
Licenciatura de Psicologfa Educativa de la Universidad Pedagégica Nacional.

El propésito de dicho programa fue mejorar la comprensién lectora de los alumnos a través
de actividades que les permitieran identificar y construir las ideas principales del texto, la
estructura textual y les facilitaran la elaboracién de resimenes jerdrquicos, mediante el
método de instruccién directa.
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En el apartado I se desarrollan los capitulos tedricos en los cuales se sustentd el programa y
la presente investigacion. En el primero, se explica la aportacién que hace la Psicologia en
el estudio de los procesos de comprension. En el capitulo 2 se explican los conceptos y
procesos implicados en el procesamiento del texto. En el capitulo 3 se plantea la
importancia del uso de estrategias para la optimizacién del rendimiento lector en el nivel
universitario como aspecto central de este estudio. El capitulo 4 hace referencia a los
distintos métodos de instruccién que se han empleado para entrenar estrategias de lectura.

Posteriormente en el apartado IT se describe la metodologfa y el procedimiento utilizado
para el desarrollo del programa de entrenamiento en estrategias de comprensién lectora.
Asimismo se destacan los resultados analizados, ilustrados mediante gréficas. En el
apariado TIT se discuten las implicaciones metodolégicas de este estudio. Finalmente en el
apartado IV se dan las conclusiones de la investigacién y sugerencias para la
implementacién futura.



PROBLEMATICA DE LA LECTURA COMPRENSIVA

Socialmente la lectura representa un grave problema, cominmente la preocupacién de los
estudios se ha centrado en la cantidad de tiempo asignado a esta actividad y se ha visto un
descenso de la misma en los iiltimos afios. Sin embargo el problema no se encuentra en la
cantidad de material escrito leido sino més bien en el ¢émo se lee. -

El desplazamiento de la lectura por los medios de formacién de masas ciega el conducto
por el cual la sociedad actual puede consultar con su origen su pasado y su memoria. El
valor de la lectura ha cambiado a través del tiempo, eso guiere decir que el contenido de los
textos ya no es juzgado como un acceso al saber fundador sino como un fichero de
informaciones (De Azia, 1993).

En la escuela, la lectura es un problema vigente en todos los niveles educativos (Morenza,

1995). La comprensién de lo leido se plantea desde los inicios de la educacién bdsica como'

una prioridad, el objetivo de la lectura por excelencia es garantizar el conocimiento, y si no,
4

es debidamente atendida, tendré repercusiones negativas en todos los niveles académicos

incluyendo el superior (D’ Angelo, 1988; Garcia- Madruga, 1997).

En el nivel universitario, se han hecho supuestos acerca de que los estudiantes han
alcanzado una competencia lectora satisfactoria, contrario a esto Garcia- Jimenez y cols.
(1991) han encontrado datos que muesiran que los alumnos de nuevo ingreso a la
Universidad, carecen de capacidades bésicas que son imprescindibles para desarrollar
cualguier tarea. A su vez, los indicadores sobre calidad educativa sefialan que “MEéxico es
un pafs de reprobados” segiin el diagnéstico elaborado por Guevara Niebla y cols en 1988.

Los estudiantes a través de varios afios de escolaridad van adquiriendo conocimientos, que
debido a la forma en que han sido ensefiados y aprendidos, con ¢l tiempo son olvidados
(Tirado, 1986). Los procedimientos y habilidades, no son fomentados como tales por la
ensefianza tradicional, sino m4s bien son tratados como datos o hechos, como es el caso de
la lectura, que es traducida en un conocimiento declarativo y por ende mecanizade por
receptores pasivos que creen que en la lectura no hay nada que aportar (Spaulding, 1992).

Guevara y cols., et al, afirman que en nuestro pais en la mayoria de las aulas
universitarias predomina el sistema tradicional de cdtedra fundada en el maestro expositor y
el alumno receptor, y en donde, el conocimiento s¢ transmite como algo acabado. Negando
la participacién individual y auténoma y el desarrollo creativo del alumno.

En el nivel superior, el proceso de lectura es fundamental en el desarrollo de capacidades
que tienen mayor complejidad, para acceder a contenidos més especializados. n_e},t’e
medio los alumnos, adquieren una buena cantidad de conocimientos cientificos, de Tndole
abstracto, que dificilmente es representado en imdgenes y la mayor parte de este
conocimiento, se encuentra plasmado en medios escritos, que tienen un estilo expresivo no
cotidiano y es la via normal de su difusién,(Zarzosa, 1994).
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En este sentido , la universidad deberd garantizar que el alumno desarrolle una
participacién del proceso de lectura, que no sea meramente informativa y divulgativa, sino
que, ademis, sepa comunicarse y reconocer el proceso histérico de la ciencia, la naturaleza
interdisciplinaria del trabajo tedrico de la investigacién y los efectos sociales y politicos de
los mismos (Eguinoa y Partido, 1989).

Los alumnos de este nivel académico , al enfrentar diferentes tareas determinadas por el
maestro hacen evidente la insuficiente habilidad para comprender un texto o bien para
entender las instrucciones de un problema matemitico (Mortimer y Leén, 1996). Las.
dificultades en el nivel superior se manifiestan basicamente en el entendimiento
fragmentado o en interpretaciones distorsionadas de la lectura. Son tres las caracteristicas
encontradas en el nivel universitario, cuando el lector se enfrenta a conceptos
desconocidos: 1) es probable que intente hacer uso del contexto circundante, 2) que asuma
un significado tentativo basdndose en similitudes fonoldgicas o etimoldgicas y 3) por
exceso de confianza obtenga un significado erréneo sin dudar y por lo tanto no reconozca la
necesidad de verificar una hipétesis (Zarzosa, 1994).

Lamentablemente, es un hecho que la escuela ha fallado en su tarea de promover a los g
estudiantes habilidades suficientes para leer con un grado apropiado de comprensién. Una
posible razén de esto, es que la preocupacién de las escuelas ha estado encaminada a
desarrollar habilidades relacionadas con la percepcién y decodificacién, relegando y en
muchos casos olvidando instancias como la retencién, la evocacién y la comprensién que
son primordiales en el proceso de aprendizaje (Morles, 1985).

Diversos autores sefialan que las dificultades de comprensién que los alumnos tienen aun
después de varios afios de ensefianza se deben principalmente al uso de estrategias que
emplean los lectores y se aboga por la ensefianza de aquellas estrategias que los lectores
maduros emplean de forma natural.

Es aqui donde adquiere importancia la presente investigacion, basada en que el desarrollo
de estrategias de comprensién lectora mejoran el aprendizaje, el presente trabajo planteé
como objetivos:

1) Desarrollar un programa de entrenamiento en estrategias de comprension lectora,
dirigido a estudiantes de la licenciatura de Psicologia Educativa, mediante el método
de instruccion directa.

2) Evaluar la efectividad de dicho programa

A raiz del problema implicado en la comprensién de textos, surge como pregunta de
investigacion la siguiente:

¢ Qué relacién existe entre el programa de entrenamiento en estrategias de lectura y

los niveles de comprensién lectora de los estudiantes de nuevo ingreso a la
Universidad Pedagégica Nacional? =

il



Debido a la importancia que tiene la lectura como instrumento de aprendizaje se
implement6 el programa de entrenamiento en estrategias de comprension lectora dirigido a

estudiantes de primer semestre de la Licenciatura de Psicologia Educativa, puesto que las

investigaciones actuales (Sole, 1993; Le6n, 1991, Sanchez, 1992; 1998, Soriano, 1996 y

Garcfa Madruga, 1997), sefialan que las estrategias son herramientas que mejoran la
actividad lectora, debido a que facilitan el acceso a los diferentes niveles de procesamiento
y a la optimizacién de recursos cognitivos e inducen a la construccién de un modelo mental
que da acomodo a la informacién.

De esta forma se ha considerado trascendente entrenar a los sujetos en el uso de estrategias
de lectura con el propdsito de mejorar su actividad lectora, sin embargo los estudios
comiinmente se han realizado con alumnos de educacién bésica y media superior; siendo
escasas las investigaciones en el nivel universitario, de ahi la relevancia de este estudio,
puesto que su aportacion se fundamenta en la descripcién cualitativa de la actividad lectora
que realizan los estudiantes de este nivel académico.



I LA LECTURA COMPRENSIVA COMO PROCESO
ESTRATEGICO NECESARIO PARA EL
APRENDIZAJE EN EL NIVEL UNIVERSITARIO



CAPITULO 1

La psicologia y los procesos de comprension lectora

El interés de la Psicologfa por la lectura y la comprension de textos no €s nuevo. Desde ]
principios de siglo, los educadores y psicélogos han considerado la importancia de la |

lectura y se han dedicado a conocer qué sucede cuando un lector comprende un texto
{Cooper, 1986). Lo que ha variado a través del tiempo y gracias al trabajo de la
investigacién ha sido nuestra concepci6n de como se lleva a cabo la comprension. e

4

Asi tenemos, que inicialmente la concepeion tradicional, asumi6 que la comprensién

lectora era el resultado directo de la decodificacién que constitufa un proceso mecanico.

Las actividades educativas fueron orientadas a la decodificacién de palabras, ejercicios de
recuerdo y cuestionarios que restringieran el papel de la lectura como la reproduccién
literal del mensaje escrito.

Las principales limitaciongs de los métodos tradicionales fue el desconocimiento de los
| procesos cognitivos y afectivos implicados en la lectura @e textos| asi como el logro de
aprendizajes restringidos, poco perdurables y dificilmente transferibles a la situacién de
estudio cotidianas (Dfaz, F. Y Aguilar, 1988). Al tratar de superar las deficiencias de los
métodos tradicionales, surgen nuevos planteamientos y teorfas que han evolucionado.
notablemente durante las tltimas décadas donde su estudio se ha abordado de una manera
intensa y profunda (Le6n, 1991).

Este interés surge, concretamente, desde la Psicologia. Cognitiva,jpuesto que, desvelar los -

procesos lectores supondrfa un avance significativo en la comprensién de las-funciones
basicas_de la_mente, tales como el dinamismo de las representaciones mentales, los
mecanismos de almacenamiento y recuperacién en la memoria, los procesos atencionales o
el uso de estrategias que el lector activa ante la lectura de un texto.

La comprensi6n de textos es un producto final fruto de un trabajo interdisciplinar. Ademas
de la propia Psicologia, la Lingiiistica, Neuropsicologia, Inteligencia artificial,
Antropologia, Sociologia y la Educacién, han introducido aportaciones valiosas, que
inciden, cada una de estas perspectivas, sobre aspectos complementarios del mismo
problema (Ledn, 1993).

El cambio de la orientacién conductista a la cognitiva en la Psicologfa tuvo un impacto
significativo en el estudio de los procesos superiores como la memoria y el aprendizaje y,
de nuevas conceptualizaciones sobre la representacién y naturaleza del conocimiento, asi
como el significado y la comprensién y produccién del lenguaje (Diaz y Aguilar, 1988).

El surgimiento de la Psicologfa Cognitiva y de los estudios sobre comprensién de textos
han aportado un enfoque constructivista de la memoria y la nocién de esquema, factor clave
de esta teorfa. Los estudios sobre el recuerdo han resaltado la importancia de operaciones
funcionales constructivas de la cognicién, tales como: las inferencias, la integracion
semdntica o la elaboracién de la informacién. Por este motivo, los procesos de memoria
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estén siendo estudiados con los procesos de comprensién y aprendizaje (Partido, M. y Diaz,
M., 1981 y Ledn, 1993).

Desde esta perspectiva la comprension tal y como se concibe, actualmente, €S un proceso
constructivo, en el que el significado del texto es construido_por la interaccién entre las

caracterfsticas del texto y4as del lector.(Ledn, 1991; Cooper, 1986 y Garcia Madruga, 1989).
Pueden identificarse tres lineas de investigacién.

1.1 Las caracteristicas del matenaj(

En esta linea se considera que la comprensién y el recuerdo final de la informacion leida
dependen primordialmente, de c6mo haya sido estructurado el material textual.

La construccién y representacién de la estructura de los textos expositivos, consiste en un) + e .

conjunto jerarquizado de proposiciones que mantienen relaciones entre si, bajo el control de
las superestructuras esquemdticas (Garcia- Madruga, Lugque y Martin, 1989).

Los escritores expertos saben como formular los materiales en los niveles macro (global) ¥
micro (local) de acuerdo con ciertas reglas de construccién y disefio (patrones retdricos) y
son elaborados por planes bien determinados (medios para lograr ciertas metas) (Horowilz,_

1985). De esta forma, el conocimiento sobre la estructurainterna del texto, por parte del
lector, facilita de manera muy importante su comprensién y posterior recuerdo (Meyer y '

cols.,1980 y Taylor y Samuels, 1983) (citados en Leén, 1991).

En las dos tltimas décadas se desarrollaron modelos sobre la organizacién de textos
escritos que aluden 2 dos tradiciones. Por una parte, Ausubel (1968), desde una concepcién
tebrico cognoscitivista ha mostrado cémo se articulan los nuevos contenidos en las
estructuras cognosctivas mediante la presentacién de organizadores previos. Por otra parte,
Rothkopf (1972) se encuentra dentro de la tradicién conductista quien fundamentd sus
estudios en las conductas matemagénicas (generadoras de habilidades de aprendizaje) y el
efecto que la utilizacién de objetivos y preguntas tiene sobre el aprendizaje de un texto
escrito.

Existe una tradicién més reciente, centrada en la memoria que estd dotando de un contexto
teérico a las investigaciones en este campo y resolviendo algunos problemas importantes
sobre la estructura y organizacién de estos escritos (Garcia- Madruga, Luque y Martin,
1989).

Desde est4 iiltima perspectiva, se han desarrollado numerosos estudios que prueban que el
recuerdo de textos mejora cuando se incrementa la coherencia textual (Vidal- Abarca,
Sanjosé y Solaz, 1994). Algunas de las adaptaciones textuales que han tenido mayor
difusién son: la introduccién de cambios en la organizacién de las ideas buscando la
coherencia Iégica y secuencial del tema, insertar y/o sustituir titulos para hacerlos mds
informativos, afiadir breves resimenes con la informacién méds importante, destacar las
ideas mis relevantes con claves tipograficas, afiadir expresiones sefial para facilitar la
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relacién entre ideas, o eliminar algunas ideas irrelevantes, entre otras varias; este tipo de
modificaciones o manijpulaciones basadas en el texto, constituyen estrategias de tipo
instruccional conocidas como metodologia impuesta (Diaz, F. Y Aguilar, J., 1988).

Los estudios més actuales sobre memoria para prosa han mostrado que la comprensién no
depende tnicamente del texto, con sus caracteristicas estructurales, y los esquemas usados
por el sujeto, asi como también, los procesos psicoldgicos bésicos que subyacen a la
comprensién y que actian de forma interactiva y coordinada.

El resultado final de este proceso seré la representacién mental del texto que incluird, la
construccién de un modelo situacional del significado del mismo (Garcia- Madruga, Luque
y Martin, 1989). Estos planteamientos apoyan la idea de que deberia profundizarse en el
estudio de algunas caracteristicas de los textos, como es la dificultad comprensiva de los
mismos, asi como en las caracterfsticas del lector, tales como el uso de los conocimientos
previos y estrategias que emplea para comprender un texto (Ledn, 1991).

1.2 Programas de intervencion en _estrategias.

Esta linea de investigacién, también conocida como metodologia inducida, comprende una
serie de “ayudas basadas en el lector”, que constituyen estrategias que el individuo posee y
emplea para aprender, recordar y usar la informaci6n (Diaz, F. Y Aguilar, J., 1988). El tipo
de estudios desarrollados a partir de esta linea de investigacién tienen como finalidad
desarrollar estrategias a través de programas de intervencién que permitan optimizar el
rendimiento lector en los sujetos.

El desarrollo de dichos programas contempla dos dimensiones: sobre qué intervenir
(referida a los contenidos y objetivos del programa) y c¢émo intervenir (mediante qué
metodologia).

En primer lugar, sobre qué in:;@las objetivos y contenidos de cualquier programa de
intervencién sobre comprensién de textos deben considerar y estar encaminado a fomentar
aquellas actividades que permitan alcanzar la comprensién adecuada y el recuerdo de las
ideas, mis relevantes del material que el sujeto lee. Ensefiar al lector a identificar las
diversas estrategias, y practicarlas y aprenderlas de forma que sea capaz de ajustar las
operaciones cognitivas con las demandas de la tarea (Garcia- Madruga y cols., 1997).

En este sentido, se han desarrollado y puesto en practica diferentes programas, en donde
han trabajado con diversas estrategias, tales como: redaccién de resiimenes autogenerados a
partir de macrorreglas, deteccién de conceptos clave e ideas tépico, autointerrogatorio,
identificacién de ideas principales, estrategia estructural, elaboracién de esquemas entre
otras.

= . = o .
En segundo lugar, como sefiala Carriedo (1996), el c6mo intervenir, es un punto complejo
debido a que un programa debe contemplar para su implementacién, cuando menos ocho
aspectos: tareas a utilizar, duracién del entrenamiento, contexto en el que se desarrolla la



instruccién, caracteristicas de los sujetos, disefio del experimento, secuenciacién y tipo de
estrategias entrenadas, método de instruccién y modelo de aprendizaje; puesto que los
resultados que se obtengan deberdn evaluarse en funcién de esta metodologia.

1) Tareas a-utilizar

Al respecto se entiende por tarea lo que se les pide a los sujetos que hagan antes, durante y
después de la lectura del texto (Cuningan y Moore, 1986). Distintos estudios varian en
cuanto al tipo de tareas utilizadas para entrenar la comprensién. Estas actividades
condicionan, las respuestas dadas por los sujetos a la instruccién.

Las tareas se distinguen por:

A) Dirigir la atencién de los lectores hacia la informacién importante que varia segin el
propésito de la lectura y por la organizacién que hace el autor de las ideas del texto. En este
sentido, debe haber un sélo criterio para definir qué es informacién importante.

B) Trabajar sobre distintos niveles de comprensién, en unos casos el peso recae sobre la
comprensién literal y en otros en la inferencial.

En relaci6n a este punto los programas deben preocuparse por entrenar ambos tipos de
informacién, pero en grados académicos avanzados debe enfocarse al entrenamiento de la
comprensién inferencial méds que la literal.

C) Variar en el grado de la demanda lingiiistica, algunas tareas son de formato cerrado
(cuestionario de opci6én miiltiple) y otros de formato abierto (redaccién de escritos). Los
programas deben procurar utilizar tareas de formato abierto, debido a que permiten al
alumno desarrollar su expresién escrita.

2) Duracién del entrenamiento

No existe un criterio establecido al respecto, puesto que existen investigaciones desde 5
sesiones de entrenamiento como los experimentos del grupo de Meyer hasta el afio de los
experimentos de Aull (1984); no obstante se estima que la instruccién deberia durar un
lapso lo suficientemente amplio para que se produzca una reestructuracion de los esquemas
previos en los sujetos y, ademés dicha reestructuraciéon se veria favorecida por la
consistencia de los mensajes dados (Gonzalez, 1999).

Cabe resaltar en este punto que la duracién del entrenamiento también depende de los fines
y objetivos que persiga la investigacién.

3) El contexto en el que se desarrolla la instruccién

No debe establecerse una dicotomfa entre los estudios de laboratorio y los estudios de
campo. Puesto que los estudios de laboratorio son la base para realizar una investigacion
teSricamente en contextos naturales, debido a que los primeros proveen de mayor claridad
sobre los efectos de las variables que se manipulan y que en contextos reales pueden ser
difusos. La eleccién de uno u otro , dependerd del tipo de investigacion.



4) Caracteristicas de los sujetos

Hay que considerar que los sujetos no son beneficiados de igual forma por una estrategia
entrenada. Por ello, la implementacién de un programa requiere tomar en cuenta las
caracleristicas previas de los sujetos (edad y capacidad) y el andlisis tanto de las
caracteristicas de la-tarea-como de las dificultades especificas de los sujetos seleccionados

con el fin de aplicar el programa de instruccién mds adecuado.
5) Diseiio del experimento

Los disefios que cominmente se han utilizado en la investigacién empirica son de tres
tipos:

= Rendimiento de dos grupos de sujetos: sujetos capaces & sujetos no competentes

En este tipo de disefios se comparan los grupos, fundamentindose en que ambos, difieren
en el rendimiento de una determinada tarea y, a partir del andlisis de los componentes de la
tarea, el experimentador concluye que las diferencias entre ambos grupos se puede atribuir
a las diferencias en la utilizacién de una determinada estrategia. De esta forma se entrena al
grupo menos competente y se comparan los resultados después del entrenamiento entre
ambos grupos.

Un ejemplo, de este tipo de estudios es el de Leén (1989) (citado en Leén, 1991) en donde
subraya la importancia de entrenar a los sujetos en el uso de conocimientos previos, debido
a que, encontré diferencias significativas entre lectores capaces e inmaduros para integrar la
nueva informacién, siendo los lectores maduros quienes con mayor facilidad construyen un
modelo mental que da sentido a la informacién.

= Disefios de comparacién pre-post

Se instruye, a un grupo de sujetos en relacién a una estrategia que no utilizan
espontineamente, y se evaliia su rendimiento antes y después de la intervencién. Si después
del entrenamiento el rendimiento de los sujetos mejora se concluye que la estrategia
entrenada es un elemento relevante en la tarea de comprensién. Ejemplo de este tipo de
programa de entrenamiento es el de estrategia estructural, Meyer (1984) (citado en
Carriedo, 1996), que ha afirmado que efectivamente la estrategia entrenada es un
componente importante en la tarea de comprensién.

= Diseifios factoriales edad/ capacidad x instruccion

Son disefios que consisten en una combinacién de los dos anteriores. Se seleccionan los
sujetos en funcién de la edad, curso, capacidad lectora, etc. y se compara su rendimiento en
la realizacién de una tarea determinada antes y después del entrenamiento. Este tipo de
disefio fue empleado por Garcia - Madruga y cols. (1989) en la aplicacién de un programa
de instruccién, el cual consistié en el entrenamiento de dos estrategias: identificacion de
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ideas principales y elaboracién de esquemas. Este programa resulté ser eficaz en las
medidas macroestructurales del recuerdo.

6) La secuenciacion y el tipo de estrategia entrenada

Los resultados de las investigaciones indican que el efecto del entrenamiento se potencia
cuando se considera conjuntamente varias estrategias. Se sugiere que el tipo de estrategias a
entrenar sean seleccionadas dependiendo de las necesidades de los sujetos y del método de
instruccién a emplear. El criterio principal de la secuenciacién es el aumento de la
complejidad y diversidad de las estrategias.

7) Método de instruccidn

Estos programas pueden clasificarse segiin Palincsar (1989) (citado en Carriedo, 1996) en
funcién de la cantidad de informacién proporcionada al sujeto y en funcién del método
instruccional utilizado, la descripcién mds detallada en relacién a este punto puede
consultarse en el capitulo 4 titulado Modelos de instruccion.

8) Modelo de aprendizaje

El modelo de aprendizaje del cual se parte debe dar cuenta de dos aspectos importantes. Por
una parte, de cémo se adquieren las estrategias que son de naturaleza consciente. Y por otra
parte, de si estas estrategias afectan los procesos automdticos que tienen lugar durante la
lectura (Resnick, 1984) (citado en Carriedo, 1996).

En esta segunda linea de investigacion, podemos identificar a diferencia de la primera que
el enfoque se centra en el desarrollo de programas para potenciar las capacidades del sujeto,
ya sea desde sus estrategias y conocimientos previos que emplea para procesar un texto o
bien instruyéndole en el uso de estrategias més adecuadas. Estos pro_gg@ﬁ.am.temamon
se fundamentan en el desarrollo-de-estrategias y capacxdades cognitivas;-por esta fazén los
programas_deben perseguir objetivos concretos y equilibrarlos con una metodologia
denmda y fundamentada.

1.3. Programas de intervencion en estrategias metacognitivas

Esta linea plantea, la relevancia de los procesos metacognitivos y autorreguladores durante
el proceso de lectura, donde cobran importancia creciente las estrategias metacognitivas o
de control ejecutivo que resaltan el papel activo del lector cuando se enfrenta a un texto
(Gonzilez, 1994).

En relacién a la metacognicién dos orientaciones apuntan lo siguiente:

Por su parte, los psic6logos evolutivos, entre los que destacan Flavell (1970) afirman que la
metacognicién implica reflexién sobre la propia comprension, percepcién y demds procesos



y seiialan que el conocimiento metacognitivo incluye varias categorias de conocimiento
sobre: si mismo, las tareas y estrategias.

En tanto, los psic6logos del procesamiento de la informacién enfatizan la actuacién del
sujeto desde el control ejecutivo, pasando de un control externo a otro interno mds
consciente, hasta que el pensamiento es dirigido de modo automitico. El control ejecutivo
desempeiia funciones, tales como: predecir, conocer, identificar, delimitar, planificar y
programar.

En la actualidad, el surgimiento de programas de intervencién en estrategias metacognitivas
se debe a las preocupaciones que se desatan en relacion a los fallos durante el proceso de
comprensién, puesto que existe una relacién estrecha entre los procesos de supervision y la
comprensién lectora efectiva (Mateos, 1991 b). La finalidad que persiguen este tipo de
programas es ensefiar a los lectores menos competentes las distintas razones por las que un
texto puede resultar dificil de entender y a tomar las medidas precisas para restablecer el
significado del texto (Collins y Smith, 1982) (Citado en Mateos, 1991 b).

La supervisién de la comprensién lectora como sefiala Mateos (1991 a), incluye dos
aspectos: a) la evaluacién del estado en el que se encuentra la propia comprensién durante
la lectura de un texto, lo que implica detectar problemas, de tipo léxico, sintictico y
semaéntico, y b) la regulacién que el lector ejerce cuando encuentra algtin obstdculo para
representarse el significado y que consiste en la seleccién y empleo de algin tipo de
estrategia encaminada a resolver el problema detectado.

En sintesis, el entrenamiento en estrategias metacognitivas fomenta la independencia en el
alumno, logrando que por si mismo establezca sus propios criterios internos y actde para
conseguir sus metas como lector (Leén, 1993).

Acorde a esta revisién tedrica la lectura es un proceso estratégico que se logra a través de la
préctica. El presente estudio se sitda dentro de la segunda linea de investigacion, referida a
los programas de intervencién en estrategias macroestructurales; parte de una postura
tedrica que asume un modelo interactivo que considera la lectura y los procesos de
comprensién como un proceso complejo que actiia coordinadamente sobre Ia informacién
escrita, a través de la cual, el lector construye activamente una representacién del
significado poniendo en relacién las ideas contenidas en el texto con sus conocimientos
previos y denota varios niveles de procesamiento fundamentados por Kintsch y van Dijk y
la revisién experimental por diversos autores: Garcia- Madruga, 1989; 1996; 1997),
Sanchez (1990; 1992; 1998 y Ledn (1991; 1993). En los siguientes capitulos se desarrollan
los conceptos claves que integran el presente estudio.
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CAPITULO 2

Lectura y procesos de comprension

La lectura es un medio privilegiado de comunicacién, conocimiento y formaci6n. En
términos generales se caracleriza por ser una experiencia interpersonal (autor- lector), en
donde se ven involucradas distintas funciones, como la atencién, la memoria, el
razonamiento v la inteligencia, en la medida en que ¢l lector debe analizar, sintetizar,
relacionar, confrontar, conceptualizar, interpretar y traducir el contenido del texto a su
contexto cultural (Eguinoa y Partido, 1989; D’ Angelo, 1988).

Esto nos lleva a considerar que la lectura, no €s una simple decodificacién de simbolos
escritos ni la reproduccién literal de un mensaje, sino que constituye un proceso activo de
reconstruccién del significado del lenguaje, por parte del lector (Brooks,1970) (citado en
Condemarin, 1981).

La lectura ha sido considerada por diversos autores (Solé, 1993: Gonzélez,1994, Leon,
1991: Sanchez, 1990, entre otros) como un proceso complejo que involucra distintas
actividades propias del lenguaje. Algunas implicadas en asignar un significado (lingiifstico
lexical) a los simbolos escritos, otras encargadas de conjugar y relacionar los significados
de las palabras para interpretar un texto (comprensién) (Sanchez, 1990; Morenza, 1995).

Diaz (1989) y Gonzdlez (1994) sefialan que éstas actividades interactuan con los
conocimientos previos y esquemas de conocimientc que un individuo posee en su
estructura cognoscitiva, permitiéndolo activarlos constantemente y en el momento
adecuado dentro de un contexto lingiiistico situacional particular.

Lo que el lector comprenda dependerd, ademds, de una serie de factores, puesto que la
interpretacién de un texto variard de lector a lector de acuerdo a sus caracteristicas y
circunstancias (Diaz y aguilar,1988).

2.1 Factores involucrados en la lectura comprensiva

La comprensién final del texto viene producida para la conjuncién de al menos cuatro
factores:

A) La naturaleza del material escrito, referida a la estructura, contenido y caracteristicas
del texto.

Aqui intervienen aspectos como la modalidad (visual, lingiiistica), la estructura referida a la
organizacién de las ideas y la coherencia de las proposiciones, la dificultad conceptual, el
tipo de vocabulario empleado, la sintaxis e ideas del autor.

21



B) Las caracteristicas del lector, sus conocimientos y habilidades lectoras que utiliza para
extraer la informacién del texto. Asi como, sus experiencias y actitudes previas hacia la
lectura, la motivacién, las metas que se plantea al leer y su ideologia.

C) Las estrategias o habilidades empleadas por el lector en forma espontdnea o inducida
por otro, como serfan las referidas a la atencién, elaboracién, repeticién, organizacion,
supervisién, etc., que tienen como finalidad desarrollar en el alumno destrezas y
habilidades concretas.

D) Y por dltimo, las tareas de criterio o resultado final, para las cuales se introducen las
estrategias; pueden incluir reconocimiento, recuerdo, transferencia, generalizacion,
solucién de problemas, eftc., son estrategias de dominio que sirven para aprender a
aprender.

Todos estos factores desempefian un papel importante en la comprensién lectora, en mayor
o menor medida, debido a que tanto el texto como el lector, aportan elementos distintos en
el proceso de lectura. Lo que lleva a plantear que, no todos los textos se leen y comprenden
igual, que las caracterfsticas y conocimientos previos deben tomarse en cuenta como parte
integral del proceso de lectura y por dltimo que la ensefianza de la lectura debe
fundamentarse en el conocimiento de las variables que influyen para poder planificar
mejores estrategias por parte del docente.

2.2 Niveles de procesamiento del texto

Los modelos sobre la comprensién mds recientes, sostienen que la representacion que un
lector crea en su mente después de leer un texto tiene una caricter multidimensional en el
sentido de que los lectores pueden retener tres tipos distintos de informacién: las palabras
del texto, los significados de esas palabras o el mundo al que se refieren (Orrantia,
Rosales y Sanchez, 1998).

Esto denota varios niveles de procesamiento del texto, es decir, distintos niveles de lectura.
A continuacién se numeran los procesos y componentes psicolégicos involucrados en la
comprension lectora.

1. Reconocimiento de formas (letras, silabas y palabras).

2. Traduccién a un c6digo fonolGgico (via fonolégica).

3.Emparejamiento con una representacién almacenada en la memoria seméntica.

4. Activacién de los significados semanticos.

5. Construccién de una proposicion.

6. Vinculacién entre proposiciones.

7. Construccién del significado global (macroestructura).

8. Activacién del esquema del texto y sus variables o categorias (marco, acontecimiento, meta, intento,
resultado, reaccidn)

Sénchez 1992 y Diaz Barriga 1989, basados en las consideraciones de Kintsh y van Dijk
(1978)
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Los cinco primeros procesos enumerados describen cémo se Lleva a cabo la decodificacién
de las palabras, es decir; el primer tipo de informacién representada en la mente del lector:
las palabras del texto.

Cabe sefalar que estos procesos se llevan cabo de forma paralela la interaccién entre los
procesos es posible gracias a la existencia de la memoria operativa, en la que se depositan
los resultados parciales y finales de cada uno de ellos, cuando ya han sido automatizados,
sin seguir un orden por esta razén son denominados procesos inferiores o de bajo nivel. No
obstante, los procesos de mds alto nivel, s6lo son ejecutados gracias a la actuacion
estratégica del lector, y éstos son: microestructura, macroestructura, superestructura.
Veamos en que consisten.

2.2.1 La microestructura

Para penetrar en el texto, el lector debe reconstruir un orden entre las proposiciones, un hilo
que guie la conduccién del mismo texto, manteniendo una condicién lineal entre éstos.

Una representacién que exprese el contenido semdntico del texto a nivel local. Lo que
constituirfa una representacién superficial del mismo, como consecuencia una vida muy
corta y un valor muy limitade en nuestra memoria. Un ejemplo de este tipo de
representaci6n serfa la reproduccién literal y sin coherencia de las ideas del material escrito.

2.2.2 La macroestructura

A partir de la microestructura el lector construye una representacién global del significado
del material escrito. El cual se genera a través de la diferenciacién entre ideas contenidas en
un determinado texto, para ello se requiere la aplicacién de tres macrorreglas: supresion,
generalizaci6n y construccion.

El trabajo del lector consiste en jerarquizar las ideas de acuerdo a la importancia
unificadora y global, permitiendo diferenciar una de otras (individualizar) y a la vez
establecer relaciones jerarquicas entre ellas. En suma la macroestructura se concibe como el
significado global que articula y da sentido a los elementos locales, cumpliendo con
diferentes funciones:

a) Proporciona coherencia global a las proposiciones derivadas del texto.

b) Se individualiza la informacién.

¢) Reduce la extensién de la informacién a las ideas simplificadas y de facil manejo.
d) Procede y deriva de la microestructura.

2.2.3 La superestructura
Esta representacién mental refleja sobre todo las intemelaciones de las ideas de forma

global asi como su organizacién, la cual funge como guia para que el lector pueda llevar a
cabo la comprensién.
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El lector accede a ésta, activando el esquema retérico que compone la organizacién de un

determinado texto. Las organizaciones textuales son cadenas que pueden tener varias

estructuras, pero en los-1extos expositivos se puede identificar una estructura de alto nivel

seguida por otras de menor importancia en la jerarquia’ y éstas son:

e Estructura descriptiva. Incluye textos que caracterizan un fendmeno; organizando los
componentes en orden de importancia.

e Estructura causal. Se encarga de integrar los contenidos de un texto, en funcién de una
trama (causa- efecto) (antecedente- consecuente).

o Estructura comparativa. Se ocupa de cotejar y establecer diferencias y/o similitudes de
dos fenémenos tratados en el contenido del texto.

e Estructura de coleccién o secuencia. Relaciona las ideas siguiendo un orden gradual y
en funcién de un rasgo comiin.

e Estructura problema- solucién. Organiza las ideas del texto en torno a un problema(s) y
su(s) solucién(es).

En relacién al conocimiento sobre la organizacién de los textos, el trabajo de Horowitz
(1985) apoya la necesidad de la instruccién de los patrones textuales (esquemas
superestructurales) encontrados en la superestructura, El autor ha demostrado que los
lectores universitarios expertos, no siempre necesitan tener explicito el patrén de un texto
(al menos no en textos breves, o simples con tépicos familiares), cuando ellos lo leen para
recordarlo son capaces de inferir la estructura global de un texto cuando no-esté presente,
debido a que comprenden sus funciones en campos de conocimiento particulares y han
almacenado en la memoria los esquemas de estos patrones que son ulilizados para
organizar textos en estos campos. Sin embargo, esto no sucede asi con textos mas
complejos o tépicos no familiares, ni con lectores poco hébiles.

Estos tres tltimo procesos descritos (microestructura, macroestructura y superestructura)
llevarian a la construccion de una representacién mds elaborada como son los significados
de las palabras de forma global. Todo ello, a partir de un proceso estratégico, como por
ejemplo al elaborar un resumen se requiere en primer lugar, crear un texto base
(microestructura), a partir de €l construir el significado global del mismo mediante la
aplicacién de las macrorreglas (macroestructura). Sin embargo éstas Wltimas no garantizan
la comprensi6n, por si solas, puesto que podrian producir abstracciones y generalizaciones
sin sentido; para ello necesitan aplicarse bajo el control de las superestructuras
esquemdticas que representan los conocimientos previos y propdsitos del lector y permiten
reconocer la estructura del texto y aplicar estrategias estructurales al resumen (Meyer,
1984) (citado en Garcia- Madruga y cols., 1989).

Este proceso destacaria lo que los autores llaman el efecto de los niveles, efecto mediante el
cual el lector, tiende a recordar las proposiciones mds importantes del texto en relacién a
los detalles del mismo.

! Para mayor informacién, consultar: Sénchez, E. Los textos expositivos. Edt. Santillana, Madrid, 1992
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2.3El

Finalmente, la meta de la comprensién lectora es la construccién de un modelo mental para
el texto, un mundo, situacién o escenario en el que encuentra acomodo la informacion
textual.

Un modelo mental es una representacién unificada que integra la informacién derivada
directamente del texto e informacién que corresponde al conocimiento general que el lector
tiene sobre el referente del texto (Bock y Brewer, 1985) (citado en Riviére y colbs., 1994),
el cual se logra conectando ambos tipos de informacién, accediendo al significado y
abriendo nuevas posibilidades de acceso (Sénchez, 1992).

El modelo mental cumple con varias funciones:
e Proporcionar una informacién de fondo como soporte para la comprension

El modelo de memoria explica que en la memoria se almacenan escenarios, estructuras
de conocimiento que contienen representaciones de cosas, lugares o situaciones que
estén armonizadas dentro de un contenido representacional muy rico y organizado, cuya
funcién es ofrecer una informacién de fondo como sustento para la comprensién (Duro,
1992; Garcia- Madruga y cols., 1996).

e El nivel situacional se superpone al nivel proposicional

Para conseguir una comprensién apropiada se requiere ademds de una representacion
proposicional coherente del texto, una elaboracién de una representacién del referente
del mismo, basada en el empleo de claves contextuales y en el desarrollo de procesos de
inferencia e integracién de informacién no explicita en el texto, pero si derivada del
conocimiento que el lector tiene sobre el mundo (Johnson- Laird, 1983) (citado en
Riviére y cols., 1994).

e Implica una integracién del contenido del texto dentro del sistema de conocimiento del
lector

El modelo situacional estd condicionado por la macroestructura y se ve infuido por
aquellos aspectos que permiten conectar mejor la informacién textual con el
conocimiento previo del lector, ya sea actualizando un modelo mental previamente
existente en su mente o bien, construyendo uno nuevo que se integre en su sistema de
conocimiento (Vidal- Abarca y cols., 1994).

La construccién del modelo mental como representaci6n final: el mundo a que se refieren
las palabras es lograda tinicamente por lectores expertos que han automatizado y son
conscientes de los procesos estratégicos de la lectura, estando preparados para desempefiar
tareas de aprendizaje, tales como: solucién de problemas, proporcionar explicaciones de
hechos, realizar inferencias a partir de determinadas afirmaciones textuales, entre otras



(Vidal- Abarca y cols., 1994; Orrantia y cols., 1998).

2.4 Esquemas de imi

Los esquemas de conocimiento como los concibe Sanchez (1992), son aquellos que
contienen un plan determinado, un proyecto trazado con caracteristicas regulares de
sucesos, objetos y acontecimientos de nuestro entorno; poseen cierto grado de estabilidad,
los cuales incluyen componentes o variables y formas de relacionarse.

Los esquemas nos anticipan qué podemos esperar, que elementos encontriremos, que
variables entran en juego. Las variables pueden ser clasificaciones abstractas de
informacién, que requieren complementarse con valores concretos. A través de la préctica y
la confrontacién con nuevas situaciones se van construyendo los esquemas, s¢ activan
constantemente y se pueden utilizar en distintos momentos y contextos, de tal forma que
cuando los necesitamos, vamos recreando nuevos esquemas.

Los esquemas de conocimiento desempefian las siguientes funciones:

e Contribuyen a comprender el entorno, adecuando los esquemas mds apropiados para la
ocasién.

o Permiten realizar inferencias, esto se logra conectando el conocimiento previo del sujeto,
acerca de la estructura del texto y del conocimiento del mundo.

e Dirigen el anilisis de la realidad, esta funcién se encarga de discernir entre aquellos
elementos que son importantes y los que no lo son. Es un proceso de interaccién que
permite anticipar, prevé y visualizar.

e Organizan el recuerdo como producto final de la secuencia.

En sintesis, todos los conocimientos que poseemos tienen una estructura estable en nuestra
mente, que actian segin las metas y situaciones a los que nos sometamos COmO SEres
pensantes. En el caso concreto de la lectura nos permiten hacer inferencias, integrar la
nueva informacién y modificarla; asi como organizar el recuerdo y elaborar nuevos
esquemas; sin embargo para acceder a ellos necesitamos activarlos estratégicamente.

2.4.1 Las aportaciones que realiza el sujeto durante la lectura

Dos son las aportaciones més importantes que realiza el lector activo durante la lectura de
un texto: los conocimientos previos y las inferencias (Garcia- Madruga y cols., 1989).

El conocimiento previo

Un lector es capaz de leer un texto cuando logra establecer relaciones significativas entre lo
que ya sabe y lo que el material escrito aporta (Solé, 1993).

Le6n (1991) subraya lo siguiente: si el lector no posee un esquema relevante o no sabe
como activarlo serd incapaz de comprender correctamente el material leido.
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Los conocimientos previos que el sujeto aporta son de tres tipos:

En primer lugar, el conocimiento especifico del tema. En segundo lugar, el conocimiento
general del mundo, de las relaciones sociales y de las causas y caracteristicas que son
comunes en muchos campos y situaciones diferentes. Y por iltimo, en tercer lugar, el
conocimiento de las estructuras superiores que caracterizan la comunicacién escrita
(Garcia- Madruga, 1989; Séanchez, 1992).

Estos tipos de conocimiento ayudan en mayor o menor medida a relacionar la nueva
informacién y a lograr un aprendizaje significativo, que es el objetivo principal de leer, esto
dependerd de qué conocimientos poseamos y de como los activemos.

Las inferencias

Otra aportacién importante que hace el lector son las inferencias que son consideradas
como el niicleo central de la comprensién (Schank, 1976) (citado en Valle, 1997).

El lector ha medida que va leyendo un texto, lo reconstruye. Este proceso de reconstruccion
establece la cohesién global del contenido del texto, mediante relaciones de distintos tipos,
logrando hacer una interpretacién de aquellos aspectos ausentes en el material(Ledn y cols.,
1996 y Valle y cols., 1997).

Los estudios sobre este tema destacan dos tipos de inferencias: las prospecuvas y las
retrospectivas. o

Las primeras, también conocidas como inferencias “haci e”, sirven para anticipar lo
que va a ocurrir y pueden predecir conexiones de lo ya afirmado con lo que todavia no se
ha dicho. Las segundas. conoc1das como mferencms “hac1a atrds”, por el contrario,
de conceptualizaciones que llevan como finalidad constltulr una representacion coherente
del texto (Garcia- Madruga y cols., 1989; Valle y cols., 1997).

En suma, de este capitulo, podemos sefialar que la.iectura-es uno de los principales medios
de comunicacién-y-un instrumento poderoso de aprendlzajf, Debido a suimportancia en la
educacién formal, los estudios se han abocado a conocer los diversos factores involucrados
en la lectura, asi como los procesos y componentes psicolégicos implicados en la misma,
debido a que este conocimiento aporta eélementos trascendentes para comprender, por una
parte, porque los alumnos tienen dificultades al leer y por otra cémo contribuir en la
eficacia de posibles medios que ayuden a mejorar su ensefianza y aprendizaje.

Numerosos estudios experimentales apoyan la idea de ensefiar estrategias que los lectores
maduros emplean de forma natural a los lectores menos capaces. Puesto que su ensefianza
traeria ganancias significativas para éstos tltimos, ya que el uso apropiado de las estrategias
son responsables en gran medida de una lectura eficaz y controlada; como consecuencia, un
aprendizaje significativo.
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Pero qué son las estrategias y qué importancia tienen para el aprendizaje; éstos puntos serdn
tratados en el siguiente capitulo.
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CAPITULO 3

Estrategias y aprendizaje
3.1 Definicién y clasificacién de las estrategias de aprendizaje

La principal caracteristica de los procesos de comprension y memoria de textos es que se
llevan a cabo de forma estratégica (Garcia- Madruga y cols., 1997).

El sujeto en un proceso constructivo y activo, debe decidir en cada momento, qué
conocimientos previos debe recuperar de su memoria a largo plazo, qué contenidos del
texto o resultados de procesamiento deben permanecer activos, es decir; Qué operaciones
cognitivas garantizan alcanzar las metas de la lectura. Este proceso puede concebirse como
un procedimiento de comprobacién de hipbtesis (Garcia- Madruga v cols., 1995; 1997).

De tal forma que en el curso de la lectura el lector se encuentra Inmerso €n un proceso que
le conduce a interrogarse sobre lo que lee, a establecer relaciones con lo que’ ya sabe, a
revisar los términos que le resultan nuevos o complicados y a efectuar acciones para
conseguir sus metas (Sol€, 1993).

Acorde con el modelo interactivo de comprensi6n lectora, las actividades que le permiten al
sujeto alcanzar la correcta comprensién y recuerdo de las ideas mas relevantes del material,
1a autorregulacién, la generalizacién y la transferencia se conciben como estrategias.

Por definicién, las estrategias de aprendizaje son consideradas como comportamientos
planificados que seleccionan y organizan mecanismos cognitivos, motdricos y afectivos
con el fin de enfrentarse a situaciones- problema, globales o especificas de aprendizaje
(Monereo, 1990).

Sin duda esta definicién requiere ser ampliada. En primer lugar, qué significa
comportamientos planificades cuando usamos estrategias no aplicamos mecénicamente
una receta, sino que tomamos decisiones en funcién de los objetivos que perseguimos y de
las caracteristicas del contexto en que nos encontramos, lo cual sélo es posible mediante un
cierto metaconocimiento, que implica la autodireccién (presencia de un objetivo y
conciencia de que existe), y el autocontrol (supervisién y evaluacién) de las propias
acciones en funcién de los objetivos (Pozo, 1990; Solé, 1993).

Las estrategias no promueven aprendizajes arbitrarios o de asociacion sino que estdn
encaminadas a dirigir y regular nuestra actuacién y constituyen la base de realizacién de las
tareas intelectuales (Solé, 1993). Esto se vincula con la segunda parte de la definicion:
seleccionan y organizan mecanismos cognitives, motéricos y afectivos con el fin de
enfrentarse a situaciones- problema, globales o especificas de aprendizaje, de ahi que
las estrategias sean clasificadas por: a) la naturaleza del objeto sobre el que incide su accién
mediadora- facilitadora; b) el grado de transferencia a situaciones de aprendizaje y ¢) su
dificultad para ser enseiiadas (Monereo, 1990).
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Pozo (1990) clasifica las estrategias segiin el nivel de profundidad para procesar la
informaci6n, teniendo asi, estrategias de elaboracién y organizacién. Las primeras, se
caracterizan, por facilitar el aprendizaje de un material escasamente significativo mediante
una estructura de significado externa que sirve de apoyo al aprendizaje, sin proporcionarle
por ello un nuevo significado, ejemplos de estas estrategias son palabra clave, imagen
mental, rimas, abreviaturas, frases, etc. Dichas estrategias poseen un grado de control
ejecutivo minimo y su nivel de procesamiento es superficial son competencias con relativa
facilidad para ser ensefiadas y tienen un nivel muy limitado de generalizacién a otros
problemas o tareas nuevos.

Las segundas, consisten en establecer, de un modo explicito, relaciones internas entre los
elementos que componen los materiales de aprendizaje. Implican un mayor esfuerzo por
parte del sujeto puesto que debe establecer una manera l6gica entre las ideas y recuperar la
estructura jerdrquica del material. A este grupo pertenecen estrategias, tales como
identificacion de la estructura textual de un escrito, construccion de redes de conocimiento,
mapas conceptuales, elc. Estas exigen un control cognitivo superior o de tipo profundo, son
susceptibles de lograr una mayor transferencia y generalizacién ante otras situaciones, pero
su ensefianza es mds compleja. 4

Otra categoria, que aunque no se encuentra dentro de la clasificacién que hace Pozo, pero
que es contemplada dentro de la definicién, debido a su importancia son las estrategias
afectivo- motivacionales. Este grupo incluye las preferencias cognitivas, instruccionales y
ambientales que muestra el alumno en el momento de aprender y las posibilidades de
control que es capaz de ejercer sobre estas variables. Este tipo de estrategias figuran como
un apoyo que permiten al alumno mantener un estado mental propicio para el aprendizaje,
que_incluye estrategias para favorecer la concentracién, reducir la ansiedad, dirigir la
atencién a la tarea y organizar el tiempo de estudio. El papel que tienen en el aprendizaje es
mejorar su nivel de funcionamiento cognoscitivo del alumno (Diaz, F. Y Aguilar, 1988).

3.1.1 Estrategias de comprension lectora

En el caso concreto de la lectura, las estrategias de comprension se refieren a las
herramientas y a las capacidades que posee el lector para procesar la informacién contenida
en el texto. Ese procesamiento consiste en una serie de operaciones cognoscitivas que el
lector debe llevar a cabo para planificar, focalizar e integrar la informacién de manera que
ésta pueda ser incorporada a la estructura cognoscitiva del lector, permitiendo establecer
metas, asegurar la eficiencia del procesamiento y la resolucién de problemas que puedan
presentarsé durante el proceso de lectura (Morles, 1985; Sol€, 1992).

Séanchez (1992), distingue entre tres tipos de estrategias de lectura: estrategias para operar
con la informacién del texto, estrategias para usar con los conocimientos previos en el
curso de la lectura, estrategias para autorregular el curso de la actividad interpretativa.

3.1.1.1 Estrategias textuales

Facilitan una representacién adecuada de la macroestructura del texto, permitiendo elaborar
una representacion estructurada de las ideas mdas importantes del material escrito. En este
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grupo de estrategias se encuentran la elaboracién de restimenes, la identificacién de ideas
principales y la estrategia estructural, estas estrategias conformaron el programa de
entrenamiento, citado en este trabajo. Cada una de ellas ha mostrado ser efectiva y
conjuntamente figuran como componentes importantes en la tarea de comprensién. A
continuacién se describe en qué consisten.

= Identificacién de ideas principales

Esta estrategia centra la atencién del lector hacia los puntos globales del texto,
construyendo macroproposiciones que favorecen el recuerdo de la informacién esencial o
de alto nivel, que estructura el autor con la finalidad de que el lector le atribuya la
importancia jerdrquica a la que se refiere.

El procedimiento para entrenar esta estrategia consiste en dividirlo en tres momentos: antes,
durante y después de la lectura.

1° Antes de la lectura: generar hipétesis acerca del material escrito e ir comprobando o
refutando las hipétesis a lo largo de la lectura.

2° Durante la lectura: hacer una lectura global del texto e ir conectando lo que se conozca
acerca del tema, la estructura o conocimientos generales.

3° Después de la lectura: seleccionar y construir las diferentes ideas importantes parrafo por
parrafo de la lectura y conformar en forma de listado todas las macroproposiciones.

= Resumen

Como estrategia, contribuye a formar una representacién condensada y organizada del
texto, facilitando la identificacién del tema, a la vez que vincula jerdrquicamente los
contenidos secundarios a las macroproposiciones.

La macroestructura de un texto (resumen) puede generarse en funci6n de tres macrorreglas:
omisién, generalizacién y construccién.

e Omisién. Dada una secuencia de proposiciones (textuales o de la representacion interna
elaborada) suprimimos aquellas que no sean relevantes para interpretar el pérrafo o
texto. Las secuencias suprimidas retinen caracterfsticas obvias o habituales, que si las
quitamos no le restan significado a la lectura.

o Generalizacién. En una secuencia de proposiciones podemos sustituir varios conceptos
incluidos en la misma secuencia, por un concepto supraordendo, que englobe o sintetice
a todo lo demds de forma significativa

e Construccién. Se crea una nueva secuencia de proposiciones que sustituyen a una
primera, en donde los elementos del conjunto de conceptos estdn implicados y son los
que le dan sentido. En este caso los distintos eventos o datos no son equivalentes.
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= Estrategia estructural

Representa una forma de procesamiento de cardcter activo en la que el sujeto se sirve de las
sefiales que el texto proporciona para encontrar y seguir la estructura de alto nivel. De este
modo, el lector puede anticipar la relacién entre las distintas ideas del texto y facilitar la
recuperacién de los aspectos mds relevantes del mismo, construyendo macroproposiciones
adecuadas que garanticen la coherencia global del texto.

Las actividades dirigidas a la ensefianza de esta estrategia son:

a) Identificar los patrones textuales que especifican las categorias elementales de una
determinada organizacién.

b) Reconocer qué tipo de organizacién textual posee el material y tomarlo como tentativo
y sujeto a revisiones y confirmaciones segiin los datos consecuentes para ser analizados
e interpretados.

c) Reorganizar las macroproposiciones dentro de las categorias del esquema activado
doténdoles de una relacién 16gica y jerarquica de la superestructura a la que se refieren.

3.2.1.2 El uso efectivo de los conocimientos previos

Dado el enorme repertorio de diversos tipos de conocimientos que poseemos es posible que
exista problema para saber cuando usarlos. Las inferencias ya sean prospectivas o
retrospectivas nos ayudan a activar esos conocimientos con mayor precisién.

Cuando el texto no tiene ideas explicitas es necesario hacer inferencias para integrar y
construir una representacién interna acerca de la lectura. La guia que ofrece la
superestructura puede ayudamos a activar nuestros conocimientos previos, puesto que
permite trazar y predecir qué nos hace falta para integrar la informacién en una secuencia;
para que éstos conocimientos actiien en el proceso de comprensién deberdn estar en el
momento preciso, y esto dependerd ademds de la claridad del texto para evocarlos.

3.1.1.3 Estrategias de autorregulacién

Las estrategias de autorregulacién o metacognitivas se emplean durante el proceso de
interpretacién de la lectura. Estas estrategias se encargan de planificar, evaluar y regular el
propio proceso de comprension.

De tal forma que después de establecer el objetivo de la lectura por parte del lector, éste se
da cuenta de que existe algiin fallo en la comprensién, ya sea de tipo Iéxico, sintictico o
semdntico y actia para supervisar qué es lo que estd obstaculizando el proceso de
comprension; para posteriormente planificar, las acciones necesarias para resolver el
problema. )

En sintesis, las estrategias de aprendizaje adquieren el rango de capacidades cognitivas
estrechamente relacionadas con la metacognicién, que pueden clasificarse segin un



continuo que va de las estrategias orientadas a la comprensién, que llegan a ser
automatizadas por la practica, hasta las estrategias dirigidas al estudio y aprendizaje a partir
de textos. Estas dltimas son utilizadas de forma consciente y controlada por el lector y se
adquieren y consolidan posteriormente y, siempre, se fundamentan en una ejecucion
apropiada y eficaz de las estrategias de comprensién (Garcia, Madruga y cols., 1997).

3.2 Importancia de las estrategias de lectura en el aprendizaje

Diversas investigaciones muestran que las diferencias entre buenos y malos lectores de
debe a la utilizacién més o menos activa, mis o menos flexible y eficaz de las diferentes
estrategias y recursos cognitivos que deben ponerse en juego para atender las demandas de
las tareas planteadas por la lectura (Garcia, Madruga y cols., 1997).

Los lectores maduros usan estrategias encaminadas a generar o activar sus esquemas de
conocimiento previo y a producir una representacién organizada y jerarquizada de las
distintas proposiciones del texto, facilitindose la codificacién y el recuerdo de la
informacién mediante ese marco organizativo. Estos sujetos son capaces de seleccionar su
atencién hacia aquellos aspectos mds relevantes del pasaje, a al vez que afinan
progresivamente su interpretacion del texto (Le6n, 1993). Por el contrario los lectores
inmaduros se caracterizan por no contener un plan de procesamiento del texto y ceiiirse a
un procesamiento superficial del mismo, concibiendo el texto como una lista de unidades
de informacién aisladas sin una organizacién coherente (Soriano, Vidal- Abarca y Miranda,
1996).

Lo anterior se puede apreciar en el siguiente cuadro.

LECTORES MADUROS LECTORES INMADUROS
La lectura la conciben como un proceso | Su concepcion acerca de la lectura es “de recordar
constructivo en donde tienen que interpretar el | algo del texto”, limitindose a decodificar y
texto y reconstruirlo de manera interna, para poder | reproducir literalmente el escrito.
transferirlo a una nueva situacién

Para el recuerdo se guian por la superestructura del | No hay un orden temitico
material

Hacen uso de sus conocimientos previos No activan sus conocimientos previos al leer

Exponen el tema integrando la informacién como | No jerarquizan las ideas (todo tiene la misma
un todo, interrelacionando y jerarquizando las | importancia recordando el tema y una coleccién de
ideas detalles que hacen alusién al mismo)

En suma, la comprensién del lenguaje escrito es una actividad automatizada por parte de
los buenos lectores, en la que actian numerosas estrategias no conscientes. Ello ha
ocasionado que se hayan disefiado procedimientos instruccionales los cuales asumen que
los lectores menos capaces se beneficiardn de la ensefianza de aquellas estrategias que los
lectores maduros utilizan de forma natural (leén, 1991-b).

Garcia- Madruga (1995) sefiala que existen varias razones por las cuales hay que utilizar
estrategias.
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1. Por la capacidad limitada de la memoria a largo plazo
2. El lector no puede procesar muchos tipos de informacidn al mismo tiempo.

3. La produccién y comprension de expresiones es lineal, mientras que la mayor parte de
las estructuras de reglas pertinentes para el procesamiento son jerdrquicas.

4. La produccién y comprensién del lenguaje requiere ho s6lo informacién lingiiistica y
gramatical, sino también de otro tipo de conocimientos ( informacién acerca del contexto,
conocimientos del mundo conocimientos episédicos, intenciones, planes, metas, etc.).

Por todas estas razones las estrategias son imprescindibles en el aprendizaje y su relevancia
se debe entre otras muchas a que éstas brindan mayores posibilidades de éxito ante
situaciones problema.

Las estrategias son las responsables de facilitar la “asimilacién” de la informaci6n que llega
del exterior al sistema cognitivo del sujeto (Monereo, 1990). En un proceso que va de un
nivel interpersonal mediado inicialmente por agentes culturales (maestros, expertos y
compafieros competentes) que se encargan de procesar, ampliar o censurar la informacidn
original a un nivel intrapersonal en donde el sujeto ha interiorizado dicho comportamiento
y construido sus propios mediadores internos (estrategias). Dichos mediadores internos
ejecutan procesos de orden superior, ubican la demanda de la tarea, y pueden generalizarse
y transferirse ante otros problemas de aprendizaje.

Apoyéndose en éstas, el estudiante aprende a dar significado a lo que lee y con la préctica
constante a transferir estos aprendizajes estratégicos hacia otras dreas de conocimiento. En
este sentido, el programa de entrenamiento que se implementd con estudiantes
universitarios, pretendi6 ensefiar estrategias macroestructurales que facilitaran el acceso a
niveles superiores de procesamiento, con el propésito de posibilitar—y -mejorar—tas—
capacidades de comprensién de los estudiantes.

e
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CAPITULO 4

Modelos de instruccion

4.1 Dos orientaciones metodoldgicas en la instruccion de la lectura

El cambio de la concepci6n de la lectura de la visién conductista a la cognosctitiva, produjo
un desplazamiento también en los métodos de instruccién empleados para ensefiar a
comprender los textos escritos.

La primera orientaci6n centrada en el modelo tradicional de ensefianza sitda su concepeion
en que el aprendizaje de la lectura se logra a partir de la realizacién de ejercicios yen la
idea de que “a leer se aprende leyendo™; dando por hecho que el alumno adquirird su
autonomia lectora simplemente repitiendo la misma tarea (Colomer, 1993). Lo que refleja
su concepcion del aprendizaje como una respuesta mecanica a los estimulos de entrada
(Diaz y Aguilar, 1988).

Una modalidad que ejemplifica esta orientacién es la ejercitacion, que se caracteriza por
enseqar al estudiante el uso de determinadas destrezas mediante la ejecucién de tareas de
forma oral o escrita. Para resolver una tarea asignada, el estudiante debe emplear la técnica
propuesta, pero no se le dan mayores explicaciones, ni hay un instructor que le muestre la
manera de utilizar 1a técnica. El instructor s6lo asigna la tarea, vigila su cumplimiento y
evaliia los productos del trabajo realizado.

Esta modalidad es muy usada por los docentes en la ensefianza ordinaria sobre todo en los
niveles iniciales de educacién (Morles, 1985). El lector dentro de este esquema es pasivo y
dependiente ya que estd condicionado a las directrices que marca el profesor o el libro de
texto (Garcia- Alonso, 1991). Los logros del método tradicional se restringen a incrementar
la prictica de la memorizacién de unidades de informacién y en la resolucion de preguntas
sobre contenido especifico; estos avances se mantienen por muy poco tiempo después de
terminada la fase de instruccién y no permiten una transferencia a otras situaciones (Diaz y
Aguilar, 1988).

La segunda orientacién contextualiza los distintos programas de instruccién desarrollados
para mejorar la comprensién lectora dentro de los modelos de instruccion en estrategias
cognitivas. Siguiendo a Palicsar (1989) (citado en Carriedo, 1996), éstos programas pueden
ser analizados en dos dimensiones: en funcién de la cantidad de informacién compartida
con el sujeto y en funcién del método instruccional utilizado.

4.2 La cantidad de informacién compartida con el sujeto
En cuanto a la cantidad de informacién compartida con el sujeto, destacan el entrenamiento

“ciego”, el entrenamiento razonado y el entrenamiento de autorregulacién (Brown, 1986)
(citado en Gonzilez, 1994).
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El entrenamiento ciego

Este entrenamiento consiste en inducir al alumno a emplear estrategias en una determinada
tarea, sin explicarle su utilidad, su funcidn, limitaciones, objetivos y situaciones en las
cuales puede emplearlas. El resultado de este tipo de entrenamiento es que si bien para
algunos estudiantes puede ser eficaz (aquellos que logran inferir a partir de su aplicacion,
su uso, y bajo que condiciones puede utilizarlas) para otros es insuficiente.

Este tipo de entrenamiento puede favorecer el recuerdo, pero no facilita el mantenimiento
ni la transferencia de las habilidades aprendidas (Diaz y Aguilar, 1988).

El modelado es un ejemplo de este tipo de entrenamiento (Morles, 1985). Esta metodologia
es una forma de ensefianza en la cual el instructor actiia ante los estudiantes para mostrar la
manera de cémo se utiliza una estrategia determinada. Dicho modelo se fundamenta en el
método de modelaje que propusé Bandura, el cual consiste en que un modelo refuerza las
imitaciones que efectia un observador de su comportamiento, sin embargo en el caso del
modelo cognitivo se sustituyen las conductas por acciones cognitivas (Monereo, 1990).

Pese a las limitaciones que posee el modelado, las ventajas que ofrece es que contribuye a
reducir la ambigiiedad de muchas tareas y el nimero de inferencias que debe realizar el
alumno para comprender su objetivo (Gonzélez, 1994).

El modelado adecuado de estrategias de lectura, exige sin embargo, dos cualidades
especificas. Dado gue su objetivo (el razonamiento estratégico) es invisible a los
observadores y no puede ser totalmente autométizado (ha de adaptarse a las cambiantes
situaciones textuales) es indispensable el “modelado mental™ la inclusién de informacién
sobre cémo actuar de modo estratégico (el profesor describe sus propios procesos mentales
cuando utiliza las estrategias para hacérselas més accesibles a los alumnos) (Monereo,
1990; Gonzilez, 1994; Santos, 1990).

El entrenamiento razonado o informado

La ensefianza razonada conlleva explicaciones del significado de la actividad que se
ensefia. Ademds de pedirle al alumno que utilice una estrategia concreta en la realizacién de
una determinada tarea, se le informa sobre su potencial utilidad, explicindole cémo se
puede obtener el miximo rendimiento posible, y se le proporciona retroalimentacién de su
actuacion.

Winograd y Hare (1988) (citados en Santos, 1990) indican que la explicacién precisa y
directa del profesor, puede ejercer un influjo decisivo en la adquisicién de estrategias de
comprensién, siempre y cuando proporcione informacién acerca de los procesos de
pensamiento, facilitar conocimiento de c6mo resolver los problemas con los que se puede
enfrentar y presentar la nueva informacién estructurada y en orden de complejidad
creciente. El resultado de este tipo de instruccién es que el sujeto ademis de aprender una
estrategia en relacion con una tarea, al apreciar su utilidad, podria aplicar esa estrategia en
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futuras ocasiones, por lo tanto, favoreceria la transferencia del aprendizaje (Carriedo,
1996).

Uno de los métodos que enfatizan el entrenamiento informado o razonado es el método de
instruccion directa o ensefianza explicita, el cual serd ampliamente desarrollado en el
siguiente apartado referido al método de instruccion utilizado.

El entrenamiento de autorregulacién

En el entrenamiento en autocontrol, el sujeto, ademés de recibir informacién sobre la
utilidad de la estrategia, también recibe informacién sobre cémo controlar y revisar su
aplicacién. Este serfa un entrenamiento de cardcter metacognitivo cuyo propésito es
aumentar la conciencia y el control por parte del propio sujeto de sus procesos cognitivos.
Las acciones que puede llevar a cabo el alumno son de planificacién, comprobacién y/o
supervision.

4.3 El método instruccional utilizado

En cuanto al método de instruccién empleado destacan diversas alternativas y
procedimientos que han contribuido a la ensefianza de estrategias de lectura, entre los que
se encuentran el método de ensefianza directa y la enseiianza reciproca, con sus diversos

matices.

El método de instruccién directa

Baumann (1984) y Cooper (1986) son los precursores de este método. La idea principal que
defiende este método es que no se puede esperar que el lector se vuelva auténomo de
manera auténoma. La buena ensefianza depende también de que los alumnos reciban
convenientes explicaciones acerca de los objetivos que se persiguen y de las estrategias
cognitivas susceptibles de perfeccionarse a través del entrenamiento.

La ensefianza directa, pone el acento en la planificacién de la instruccién y en el papel del
ensefiante durante la lectura (Santos, 1990; Colomer, 1993). Asimismo, exige una alta
implicacién por parte del alumno, permitiéndole ser gradualmente independiente y activo
(Soriano y cos., 1996; Garcia- Alonso, 1991).

El método de instruccién directa se caracteriza por los siguientes aspectos:

Estructuracién del aprendizaje en funcién de objetivos académicos.

Selecci6n, secuenciacién y estructuracién de los materiales.

Proporcionar instrucciones detalladas y redundantes con suficiente niimero de ejemplos.
Hacer muchas preguntas y ofrecer numerosas oportunidades de practicar activamente el
aprendizaje.

Dar retroalimentaci6n y correccién inmediata sobre la realizaci6n de la tarea

e Revisi6n activa del progreso de los alumnos.
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La aplicacién del método implica cuatro fases:

' a) Explicacién verbal: se hace una introduccién de la estrategia, se ensefian los contenidos
que deben ser aprendidos, la utilidad y uso, a través de metéforas, definiciones y

. ejemplos.

|b) Modelado verbal: se ensefia c6mo llevar a cabo el uso de las reglas para alcanzar un

" objetivo determinado, cémo resolver un problema especifico de comprensién, haciendo

| explicito el proceso mental implicado en el proceso de lectura.

| ¢) Practica guiada: proporcionar informacién adicional destinada a dirigir paulatinamente a

los alumnos hacia la construccién de la representacion del texto deseada.
\ d) Préctica independiente: disminuir la ayuda a los alumnos y responsabilizarlos de su
propio proceso de comprension.

En el caso de la lectura este procedimiento general de ensefianza parece ser el més eficaz
para entrenar grupos medios (de 15 a 30 sujetos) y en la instruccion de estrategias para
operar con el texto. Este procedimiento de instruccién explicita ayuda 2 los alumnos 2
proceder estratégicamente con el fin de que aprendan a aprender. Al instruir estrategias es
necesario, por tanto, ofrecer el mdximo de informacién y de instrucciones a los alumnos
respecto a la tarea que ha de desarrollar, el para qué y con qué fines se utiliza la misma.

Ensefianza reciproca

Este método ha sido desarrollado por Palicsar y Brown (1984), consiste en un paquete
instruccional compuesto de cuatro actividades cognitivas relacionadas con la comprension:
resumen, clarificacién, autopreguntas y prediccién. El método consiste en la direccién
alternativa de un didlogo que se establece entre el profesor y los alumnos en torno a las
cuatro actividades cognitivas mencionadas anteriormente.

La ensefianza reciproca tiene dos bases conceptuales: el andamiaje y la autointerrogacion.
El andamiaje consiste en que el profesor proporciona a los estudiantes un apoyo temporal y
regulable que les ayuda a desarrollar y extender sus destrezas en las fases primeras de la
instruccién. El profesor modela la conducta deseada y hace explicito a los alumnos qué
conducta es “6ptima” y la que esperaria de ellos como estudiantes. A medida que la
interrogacién y otras destrezas de aprendizaje se desarrollan y empiezan a facilitar el
aprendizaje se retira gradualmente el andamio (el apoyo del profesor). Esta retirada de la
direccién permite la gradual trasferencia de la responsabilidad del proceso de instruccién
desde el profesor a los estudiantes.

Apoyados en este método se han desarrollado otras variantes, tales como el aprendizaje
cooperativo y el tutorial, todos ellos sustentados en la teoria sociocultural.

| Los métodos instruccionales: instruccién directa y ensefianza reciproca tienen notables
" coincidencias que son los elementos bisicos de una instruccién basada en el enfoque
| cognitivo para ayudar a los alumnos a modificar la estructura cognoscente que controla el
| procesamiento de textos a partir de una ayuda externa temporal que tiene en cuenta los

procesos actuales empleados por los estudiantes (Scardamalia y Bereiter, 1984) (citados en
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Soriano y cols., 1996). Igualmente, el instructor modela la estrategia entre los alumnos,
guian su prictica, y da retroalimentacién adecuada. No obstante, también muestran
evidentes diferencias provenientes de sus bases tedricas.

En el caso de la instruccién directa el instructor es el responsable de los pasos que se deben
seguir, secuenciando la instruccién en metas y submetas. En contraste, en la ensefianza
reciproca se proporciona un ambiente gue apoya al estudiante en su aprendizaje, ya que se
parte de que él mismo tiene herramientas que pueda aplicar por su cuenta, siendo por tanto,
mayor su grado de iniciativa y control.

Otra divergencia es que los procedimientos de instruccién directa han sido empleados mis
frecuentemente con grupos de tamafio medio, mientras que la ensefianza reciproca ha sido
mds utilizado con grupos pequeiios (4- 8 alumnos).

En general, ambos procedimientos son globalmente efectivos (Soriano, 1996), pero el
método de instruccién directa ha resultado especialmente eficaz en la ensefianza de ideas
principales y estrategia estructural (Colomer, 1993; Garcia- Alonso, 1991): Por esta razén
fue seleccionado como el método de instruccién del programa implementado en este
estudio, puesto que las ventajas que ofrece explicitacion, planificacion, secuenciacion de
contenidos, implicacion activa por parte del alumno y del instructor son las bases
fundamentales para desarrollar estrategias cognitivas.
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II METODOLOGIA



La presente investigacién parte de un disefio cuasiexperimentalz. Intentd desarrollar y
evaluar la efectividad de un programa de entrenamiento en estrategias de comprensién
lectora dirigido a estudiantes de nuevo ingreso de la Universidad Pedagdgica Nacional. Se
hizo una comparacién entre dos grupos. El grupo Experimental recibid el tratamiento,
mientras que el grupo control siguié su curso normal. A los dos grupos se les aplic6 el
pretest (evaluacién inicial) y el postest (evaluacién final).

1. Sujetos

Participaron en el experimento 30 estudiantes de nuevo ingreso de la Licenciatura de
Psicologfa Educativa del turno matutino. La edad promedio de los alumnos fluctio entre los
19 y 25 afios. En la aplicacién del pretest se hizo una seleccién de los sujetos mediante una
clave (A o B) marcada en la parte superior del instrumento de evaluacion (la cual era
desconocida por los sujetos) asignando de esta manera a los alumnos en dos grupos: A
Grupo Experimental y B Grupo Control. Tras eliminar a los sujetos por mortandad
experimental, resulté una muestra de 26 estudiantes (Grupo Experimental n=14 y Grupo
Control n=12).

2. Escenario

La investigacién se llevé a cabo en la Universidad Pedagégica N acional -Unidad Ajusco-.
Ubicada en la carretera Ajusco N° 24 Col. Héroes de Padiemna. C. P. 14200 Del. Tlalpan.

3. Hipétesis de investigacion

El entrenamiento en estrategias de lectura mejora la comprensién en los estudiantes de
nuevo ingreso a la Universidad Pedagdgica Nacional.

VARIABLES

Variable independiente: Programa de entrenamiento en estrategias de comprensién
lectora.

e Definicién conceptual: las estrategias son comportamientos planificados que
seleccionan y organizan mecanismos cognitivos, motéricos y afectivos con el fin de
enfrentarse a situaciones- problema, globales o especificas de aprendizaje.

e Definicién operacional: las estrategias de lectura se pueden evaluar mediante tareas
como resumen, cuestionario, construccion de ideas principales, etc.

2 Ver pag.169 en FERNANDEZ, Herndndez y Baptista. Metodologia de la investigacién. De. Mc Graww Hill
(2* de), México, 1998. Este tipo de discfio se caracteriza por tener flexibilidad en el control de las variables, es
menos riguroso que en los experimentos “puros”, manipulan deliberadamente al menos una variable
independiente para ver su efecto y rélacién con una o més variables dependientes, y difieren Unicamente de
los experimentos “verdaderos™ en el grado de confiablilidad que pueda tenerse sobre la equivalencia inicial de
los grupos, puesto que éstos ya estin formados antes del experimento.



Variable dependiente. Comprensién lectora de los estudiantes

e Definicién conceptual: Nivel de procesamiento que implica penetrar en el significado
del texto, creando una representacién unificada del mismo.
o Definicién operacional: construccién de resumen y elaboracién de cuestionario

4. Materiales e instrumentos
Para este estudio se utilizaron como instrumentos:
a) Texto ;Cémo aprendemos? ;Cémo recordamos?®

Este texto fue utilizado para evaluar la comprension lectora de los estudiantes, dicho texto
fue tomado de la antologia de primer semestre de la Licenciatura de Psicologia Educativa
de la materia “Aprendizaje”; dicho texto contiene 1065 palabras y 9 ideas principales (Ver
anexo 2)

b) Instructivo

Se disefio un instrumento (anexo 1) que evaluara la comprension lectora de los estudiantes
mediante dos tareas: resumen y cuestionario, dicho instrumento fue previamente piloteado
con alumnos de primer y tercer semestre de la misma Universidad para ajustarlo segtn las
necesidades de claridad y pertinencia.

Tanto el texto como el instructivo fueron utilizados en el pretest y postest

¢) Programa de entrenamiento en estrategias de comprension lectora

Se disefié un programa que contempld tres estrategias: identificacién de ideas principales,
resumen y estrategia estructural, cada una de ellas sigue un procedimiento y se
complementan e integran en el mismo proceso (ver anexo 4).

Durante la intervencioén se utilizaron cinco textos (breves):

1. La psicologia modema: raices y problemas actuales
2. Lainteligencia sélo crece si se ejercita

3. La secuencia del desarrollo sexual

4. Tipos de inteligencia

5. Una opcién para la identidad del psicélogo

3 Referencia bibliografica: NORMAN, A. D._El aprendizaje en la_memoria (Cap. I). Edit. Alianza, Madrid,
1985

42



d) Instrumentos de andlisis

El andlisis de datos se llevé a cabo, estadisticamente, mediante las pruebas T de Wilcoxon
y U de Mann Whitney y cualitativamente a través del andlisis estructural empleado por
Garcia- Madruga (1995) (ver anexo 3)

4.1 Materiales didicticos

Laminas de papel bond

Acetatos

Texto complementario “Mamiferos”
Copias de los esquemas estructura textual
Gises de colores

5. Procedimiento: trabajo de investigacion

El trabajo de investigaci6n abarcé 2 sesiones de evaluacion, la primera para aplicacion del
pretest (antes del entrenamiento) y la segunda para la aplicacion del postest (después del
entrenamiento).

Para la realizacién de este trabajo se hizo una negociacién entre la profesora que impartia la
clase de “Introduccién a la Psicologia” y el grupo- clase, donde se explicé el objetivo y el
procedimiento de la investigacion. '

5.1 Descripcién de las sesiones:
PRETEST

A todos los alumnos se les aplicé el pretest, cuya evaluaci6n inicial consistié en leer
globalmente el texto ;C6mo aprendemos? ;Como recordamos? Y contestar el cuestionario
impreso, ddndoles un tiempo de 30 min. aproximadamente, con una tolerancia de 10 min.
para los alumnos que tardardn mds tiempo.

Al grupo experimental se le informé en que salén deberia presentarse para tomar las
sesiones, mientras que al grupo control se le explicé que posteriormente serfa informado
para participar en una segunda evaluaci6n, sin recibir algin tratamiento por ese lapso de
tiempo, tnicamente continuaria con sus clases normales.

INTERVENCION

El programa de entrenamiento se aplicé durante 8 sesiones de 45 min. cada una, dos veces a
la semana, dentro del horario normal de la clase “Introduccién a la Psicologia”. La
secuencia de instruccién consisti6 en todos los casos en el planteamiento del objetivo de la
sesién y la presentacién de la estrategia entrenada mediante instrucci6n directa, su posterior
modelado por el aplicador y tiempo para hacer ejercicios en el pizarrén. En el siguiente
cuadro se describe el procedimiento de cada sesién.
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SESION | PROPOSITO | CONTENIDO ACTIVIDADES MATERIALES | PRODUCTO
1 Introduccion | Noseutilizétexio e El instructor explicd a|Papelbondygis |Los alumnos
del  programa grandes rasgos el mostraron el
de procedimiento del programa tipo de
entrenamiento y los resultados que se estrategias que
pretendieron obtener. emplean para
e Los alumnos explicaron las acceder a la
actividades que realizan informacién
cuando leen y las enumeraron (subrayado.
en el pizarrén. identificacién
e El instructor definié qué es de  palabras
una  estrategia y su claves y punteo
importancia en el de  aspectos
aprendizaje,  explicd  su importantes del
utilidad y di6 ejemplos de texto).
estrategias utilizadas en la Los  alumnos
lectura conocieron la
e Di6 una explicacién de los definicién  de
procesos psicolégicos estrategia y los
implicados en la lectura procesos
apoyéndose en un grifico psicolégicos
implicados en
la lectura.

2 Ensefiar c6mo | “La psicologfa | e  El instructor, explicé qué es | Texto impresoy |Los  alumnos
se construye la | modema: raices y una idea principal, tipos y |gis conocieron qué
idea principal | problemas utilidad. es una idea
antes de la|actuales” o Se pidié a los alumnos que principal e
lectura hojearan  rdpidamente el hicieron

texto ¢ hicieran una hipétesis ejercicios para
general sobre el contenido la construccién
del mismo. de ésta, antes
e El instructor dié algunos de la lectura.
ejemplos de hipétesis
e Por equipos, los alumnos
trabajaron pérrafos haciendo
hipétesis, comprobando o
rechazando éstas, a medida
que iban leyendo

3 Ensefiar cémo |“ La psicologia|e Los alumnos hicieron una|Textoimpresoy |Los alumnos
se construye la | modema: raices y lectura global, advirtiéndose | gis conocieron  la
idea principal | problemas la importancia de ésta, para lectura global
durante y | actuales™ tener una visién general del cOmo un paso
después de la contenido y poder saber qué importante para
lectura es importante y qué es la

secundario. identificacién
e Por equipo fueron de la
seleccionando la informacién informacién
importante, evitando central del
ejemplos o  informacién texto.
redundante. Grupalmente s¢
o Ordenaron la informacién en trabajé y se
el pizarrén siguiendo el orden obwvo la
de! texto. microestructura
e El instructor fue dando del  material
sccuencia a la informacién escrito.

4 Guiar de forma | La psicologfal|e El instructor presenté fa 'T‘exminmrm. Los alumnos
explicita en la| modema:  raices estrategia resumen y explic | texto conocieron  las
elaboracién del | histéricas y| suutlidad y ventajas. complementario | macromreglas
resumen problemas actuales |e  También explict qué son las | “Mamiferos™  y | para la




SESION | PROPOSITO | CONTENIDO ACTIVIDADES MATERIALES | PRODUCTO
macrorreglas  y dio  un | gises de colores elaboracién del
ejemplo sencillo, haciendo resumen y
participar al grupo, reconocieron
apoyandose en péarrafos de un que 0o se
texto complementario. pueden aplicar

» El texto trabajado en la en todos los

sesién anteror fue dividido casos la misma
en pérmafos, pidiendo a los macromegla.
alumnos que aplicaran las
macrorreglas.

5 Guiar a los|“La inteligencia|e Los alumnos hacen un Texto impreso y|Los  alumnos
alumnos en la|sélo crece si se sumario oral de la sesién |gis construyeron
jerarquizacién | ejercita” pasada, explicando lo que una
de las ideas ellos entendieron de la representacion
principales utilizacién de las del texto 'y
para construir macrorreglas conocieron  la
la o Hicieron una lectura global forma de
macroestructur del texto 2 y construyeron las jerarquizar  las
a ideas principales, trabajando ideas de

por equipos, pérrafos acuerdo a su
pequefios. importancia
¢ En el pizarrén se plasmé la para recuperar
representacién del texto, de la
forma grupal. macroestructur
o El instructor explicé que a del texto.
existen diferentes niveles de
importancia en la
informacién y ordené de
acuerdo a este criterio la
representacién del material
escrito, colocando las ideas
mis globales en un primer
término y debajo de éstas las
ideas unitarias.

6 Tntroducir los | "La secuencia del |s El instructor presentd la |Acetato de los|Los  alumnos
diferentes tipos | desarrollo sexual” estrategia  estructural  y | esquemas, conocieron las
de reparti6 copias de los | fotocopias y texto diferentes
organizaciones esquemas de las | impreso. organizaciones
textuales, como organizaciones de los textos textuales de los
estrategias para expositivos. textos
construir la e Dié una explicacién expositivos €
superestructura poniendo la analogia del identificaron

taxista experto, haciendo algunas pistas

alusién a las senales de
trénsito y al mapa intemo que
el sujeto conoce y utiliza para
predecir y transitar, como en
el caso del lector habil.
Apoyéndose en un gréfico,
explicé a los alumnos los
tipos de  organizacién
caracteristicas de los textos
expositivos y advirti6 las
sefiales que ayudan a
identificar la estructura del
texto.

Los alumnos
globalmente el texto 3
El instructor fue modelando y

leyeron

que ofrece cada
organizacién.
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SESION | PROPOSITO | CONTENIDO ACTIVIDADES MATERIALES |PRODUCTO
advirtiendo qué tipo de
sefiales podrian ayudar a
detectar la estructura
principal del material escrito.

e Los alumnos destacaron la
informacién importante
basdndose en éstas sefiales.

s El instructor elabor6 el
esquema de la organizacién
coleccién y solicité que se
rellene con la informacién
extraida del texto.

7 Distinguir  1a | “Tipos de|e Los alumnos hicieron una|Texto impreso y|Los alumnos
organizacién inteligencia” lectura global. gis advirtieron
textual e Se les pidi6 que guardaran el cémo se puede
comparativa texto y que escribieran lo que recuperar la

recordaban. informacién sin

e Tres alumnos pasaron al perder lo mis
pizarrén a escribir lo que relevante,
habian recordado. cuando se

e E! grupo observé las activa  la
diferencias de la forma en la orgamzacxé.n
que organizaron su recuerdo. correspondiente

o La alumna que activé la y se orgamza
estructura correcta, explicé de acuerdo a
en que se bas6 para los elementos,
estructurar su recuerdo de en este caso la
esta forma. comparativa.

e Se pidi6 al grupo que
rellenara el esquema
correspondiente de la
estructura comparativa

8 Modelar la| “Una opcién para|e Los alumnos hicieron una| Texto impreso y|Los  alumnos
estrategia de la|la identidad del lectura global. gis identificaron la
organizacién | psiclogo” » Por equipos, se les pidié que estructura
textual identificaran el tipo de organizativa
problema- organizacién encontrada en problema-
solucién. el texto. solucién y sus

e Se solicit6 la elaboracién del relaciones

causales.

esquema correspondiente.
Se hizo una discusién grupal,

para saber cufl era la
organizacién correcta.
El instructor sefialé la

estructura correcta y explicé
porque eran incomectas las
otras. Plante6 que se pueden
encontrar en un mismo texto
otras estructuras, pero se

debe organizar la
informacién de acuerdo a la
estructura principal.
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POSTEST

En la sesién de postest, los dos grupos fueron reunidos nuevamente en su salén de clases.
El instructor repartié las evaluaciones utilizados para pretest y dio las mismas instrucciones
que en la evaluacién inicial.

6. Resultados

Para analizar los posibles cambios presentados en los grupos se llevaron a cabo dos tipos de
anilisis el estadistico y el cualitativo.

6.1 Andlisis estadistico:

Para este andlisis se tomaron en cuenta como categorias de procesamiento de textos el
puntaje obtenido de las evaluaciones aplicadas en el pretest y postest a ambos grupos.

El procedimiento consistié, en primer lugar, en tomar como criterios para calificar cada
evaluacién el puntaje asignado a cada tarea, siendo para el resumen 15 puntos (el puntaje
sefialado se compone por 1 punto asignado al titulo, 5 ideas de alto nivel con un valor de 2
puntos cada una y 4 ideas de bajo nivel con valor de 1 punto®) y para el cuestionario: 10
puntos (esta puntuacién se compone por 4 ideas de alto nivel con valor de 2 puntos cada
una y 2 ideas de bajo nivel con valor de 1 punto); la suma de ambos puntajes serian 25
puntos que representaria la calificacién mds alta.

El puntaje asignado a cada tarea, se definié en funcién de la complejidad de la misma y por
el valor y tipo de ideas contenidas del escrito. Es asi que el resumen implicaria una
actividad de mayor complejidad a diferencia del cuestionario, debido a que el primero
requiere localizar la informacién relevante, reducirla y transformarla en conceptos
supraordenados, realizar inferencias cuando la idea principal no viene explicita en el texto y
organizar la informacién de forma coherente; mientras que el segundo representa una tarea
de menor dificultad puesto que las preguntas delimitan la informacién que se debe
contestar.

En segundo lugar, teniendo todas las calificaciones se procedi6 a ordenar los datos en
categorias de procesamiento de menor a mayor nivel teniendo las siguientes:

(1) A. Recuperacién parcial de la microestructura de 0-5 aciertos
(2) B. Recuperacién total de la microestructura de 6-9 aciertos

(3) C. Recuperacién parcial de la macroestructura de 10-13 aciertos
(4) D. Recuperacién total de la macroestructura de 14-17 aciertos
(5) E Recuperacion parcial de la superestructura de 18-21 aciertos
(6) F. Recuperacidn total de la superestructura de 22-25 aciertos

4 Ideas que debido al lugar que ocupan dentro de la estructura textual, son clasificadas como de alto nivel, si
recuperan el significado global del texto y de bajo nivel si contienen informacién especifica.

47



En tercer lugar, se ordenaron los datos como lo muestran las tablas 1 y 2 para aplicar la
prueba T de Wilcoxon con la finalidad de comparar los datos obtenidos en el pretest y
postest en cada uno de los grupos y de esta forma poder observar los cambios internos que
sucedieron tanto en el grupo experimental (después de!l tratamiento) como en el grupo
control (tras el curso normal de clases).

Teniendo para el grupo experimental las siguientes hipétesis:

H ;v: Puede afirmarse con 99% de confianza que el nivel de comprension lectora aumenta
después de la aplicacién del programa de entrenamiento en estrategias.

H, : La tendencia central de la primera poblacién (antes del programa) es menor que la
segunda (después del programa)

Ho: La tendencia central de la primera poblacién (antes del programa) es mayor o igual que
la segunda (después del programa).

TABLA 1
GRUPO EXPERIMENTAL
PRETEST | POSTEST | dif | R* | R°
3 3 -
2 2 .
3 3 -
1 3 -2 6.5
2 4 -2 6.5
2 2 -
3 4 -1 3
3 2 +1]3
4 3 113
4 3 113
2 2 -
3 4 -1 3
2 2 -
2 2 =
9 119

dif: diferencia entre rangos, R*: rango positivo, R’: rango negativo

El estadistico de prueba sefiala que el valor hallado entre las evaluaciones de pretest y
postest es de T=9 y 9>2. Lo que representa que no se encontraron diferencias significativas
entre las dos evaluaciones que permitan afirmar con 99% de confianza que aumentaron las
puntuaciones después del programa de entrenamierito en estrategias de comprensién
lectora.

En la figura 1 se puede observar con mayor claridad como se comportaron los datos antes y

después de la intervencién y se notaron pequefios cambios pero que con 99% de confianza
no son significativos; en el andlisis cualitativo se amplia este punto.
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Fig 1

Respecto al grupo control los datos se muestran en la tabla 2, teniendo como hipétesis:

Hin: Pude afirmarse con 99% de confianza que el nivel de comprensién lectora es diferente
después de seguir el curso normal de clases. '

H,: Las tendencias centrales de las dos poblaciones son diferentes.

H,: Las tendencias centrales de las dos poblaciones son iguales

TABLA 2
GRUPO CONTROL
PRETEST | POSTEST | dif | R* R
3 2 +1 2
2 2 -
1 3 -2 4.5
3 2 +1 2
4 1 +3 6
3 3 -
4 2 +2 | 45
2 2 -
3 3 %
3 3 S
1 1 -
3 2 +1 2
16.5 | 4.5

El valor hallado para el grupo Control es T=4.5 y 4.5>2. por lo cual, no existen elementos
para afirmar con 99% de confianza que el nivel de comprensidn lectora es diferente después
de seguir el curso normal de clases. En la figura 2 puede observarse como se comportaron
los datos antes y después del postest, y las razones de esta tendencia se analizan en la parte
cualitativa de este trabajo.
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En este sentido, se puede sefialar que en ninguno de los dos casos se logro rechazar a Ho.

Posteriormente y en cuarto lugar, se empleé el estadistico de prueba U de Mann Whitney
para comparar los resultados de ambos grupos, en dos momentos: pretest y postest. De esta
forma poder observar si la variable independiente (programas de entrenamiento) tuvo
efectos significativos sobre la variable dependiente (nivel de comprension lectora).

Los datos se ordenaron como se muestra en la tabla 3

TABLA 3
PRETEST
GRUPO EXPERIMENTAL | RANGO | GRUPO CONTROL | RANGO
C 17 —C 17
B 75 B 75
C 17 A 2
A 2. C 17
B 75 D 24.5
B 7.5 C 17
C 17 D 245
C 17 B 75
D 24.5 C 17
D 24.5 C 17
B 7.5 A 2
C 17 [ 17
B 75
B 75
181 170

El estadistico de prueba que se utiliz6, segtin los datos del pretest:

Up= 12x14+14(15)-181=92
2
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U,=12X14+12(13)-170=76
2

Encontrindose que U1>45 y U2>45, por lo cual, no se puede afirmar con 95% de confianza
que existan diferencias significativas en el nivel de comprension lectora entre el grupo

experimental y el grupo control.
Esto representa que en el momento de iniciar el entrenamiento con el grupo experimental,
los grupos no difirieron en su nivel de comprension lectora.

En el postest se procedi6 de la misma forma quedando los datos como se ilustra en la tabla
4
Las hipétesis que se tomaron en cuenta:

H.,,: Puede afirmarse con el 95% de confianza que el entrenamiento en estrategias mejora
la comprensién de los lectores universitarios de nuevo ingreso a la U.P.N.

H,: La tendencia central del grupo experimental es mayor que la del grupo control.

Hy: La tendencia central del grupo experimental es menor o igual que la del grupo control.

TABLA 4
POSTEST
GRUPO EXPERIMENTAL | RANGO | GRUPO CONTROL | RANGO
C 19 B 8.5
B 85 B 8.5
C 19 C 19
C 19 B 8.5
D 25 A 1.5
B 8.5 C 19
D 25 B 8.5
B 8.5 B 8.5
C 19 C 19
C 19 C 19
B 8.5 A 1.5
D 25 B 8.5
B 8.5
B 8.5
221 130

El estadistico de prueba , segiin los datos del postest es:

U= 12x14+]14(15)-221=52
2

U,=12x14+12(13)-130=116
2
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Encontrdndose que U1>51 y U2>51, por lo cual no existen elementos para afirmar con 95%
de confianza que el entrenamiento en estrategias mejora la comprension en los lectores
universitarios. No obstante, se encontré para Ul=52, un valor muy cercano que
probablemente ampliando el margen de error y tomando como referencia el 90% de
confianza se pudiese comprobar la significancia del programa.

6.1 Anilisis cualitativo

Respecto al andlisis cualitativo, se tomé como referente el andlisis de ideas principales y
escenarios por el método estructural’, empleado por Garcfa Madruga y Martin Cordero
(1995). Este método propone, por una parte descomponer el texto en ideas- unidad; las
cuales tienen un cardcter macroestructural y se caracterizan por representar una idea
importante, accién o estado de una forma comgleta. Y por otra parte, en agrupar éstas ideas
mediante una relacién directa en un escenario.

Este tipo de medida permite conocer con mayor profundidad la comprensién que el sujeto
ha tenido del texto; teniendo en cuenta en el momento de evaluar no sélo el r_gcuerdo 0
transcripcién bruta de las ideas- unidad sino si éstas aparecen adecuadas de “forma
significativa y ordenada en el marco del texto (escenario correspondiente).

Acorde con este método de anilisis, el texto “;Cémo aprendemos? ;Como recordamos?”
fue descompuesto en ideas principales y escenarios. (Véase anexo 3).

En este sentido, el interés del anilisis cualitativo, se enfocé a conocer qué es lo que hacen
los estudiantes cuando leen y cémo se van representando lo que leen, mediante dos tareas:
Resumen y cuestionario.

- ——
)

RESUMEN __'

—_

La tarea de resumen, fue valorada tomando como referencia los siguientes criterios:

Como idea principal se consider6 la informacién de alto nivel, que implica la estructuracion
que hace el autor de las ideas del texto, siendo éstas las que representan el significado
global del mismo (macroestructura). En esta tarea se valor6 la relacién e integracién de las
ideas principales extraidas del texto, estructuradas de acuerdo a la jerarquia de los distintos
elementos que componen el material escrito (superestructura). Asimismo, se contempl6 la
recuperacién de los escenarios correspondientes para observar los marcos significativos en
los que se organizan las ideas principales del texto.

De esta forma se apreci6 que los resiimenes de ambos grupos son elaborados a partir de uno
o varios detalles del parrafo aunque ello suponga algiin grado de transformacion del texto
original. Estos alumnos utilizan una estrategia muy parecida a la que ha descrito Brown
(1983) denominada suprimir y copiar, mediante la cual, los resimenes se construyen

S Para ampliar la informacién sobre el método de andlisis: consultar: Garcfa- Madruga, J y colbs.
Comprensién y adquisicién de conocimientos a través de textos. Edit. Siglo XXI, México, 1995 p.p. 3- 145.
¢ Ver el subtema 2.3 Modelo mental
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eliminando ciertas frases del texto que consideradas aisladamente no parecen importantes y
copiando literalmente las restantes, sin apenas existir una estructuracién entre €stas o un
intento de integrarlas en macroproposiciones de nivel superior. El autor encontr$ que este
tipo de estrategia es utilizada por alumnos de entre 10 y 12 afios de edad.

Un ejemplo de este tipo de resumen en donde el alumno utilizé la estrategia suprimir y
copiar es el siguiente:

“Considérese la duracién del aprendizaje del lenguaje: Los nifios todavia estdn aprendiendo la gramitica de su
lenguaje nativo ya bien entrados en la adolescencia. La adquisicién del vocabulario continua toda una vida y
un adulto no puede llegar a dominar todas las sutilezas”

Este ejemplo fue tomado de los datos obtenidos por el pretest del grupo experimental, con
la finalidad de ilustrar la actividad lectora de los estudiantes. Este fragmento es el inicio de
un resumen. Nétese que no se recuperd el titulo y fue copiado literalmente del texto, sin
tomar en cuenta el nivel de importancia de la informacién seleccionada.

El grupo experimental, cualitativamente hablando, no modificé este tipo de estrategia, pese
al tratamiento recibido, sin embargo se notaron pequefios cambios al tratar de dar
coherencia al resumen, siguiendo el orden que proporciona el texto y eliminando un mayor
niimero de detalles. El siguiente fragmento de un resumen ilustra estos datos.

“ ;C6mo aprendemos? Practicando y estudiando, los temas intelectuales se aprenden y las destrezas motoras
pueden desarrollarse hasta alcanzar grandes niveles de rendimiento™

Los fragmentos de ambos resimenes fueron tomados de las evaluaciones realizadas por el
mismo sujeto. En este segundo ejemplo del postest, se puede apreciar que se identifico con
mayor precision la informacién importante y se redujo a términos mds generales, aunque se
copiaron algunas oraciones, se puede observar el intento de dar coherencia al escrito.

En tanto, el grupo control, no mostré modificaciones en sus estrategias, que se puede
apreciar al comparar los resultados obtenidos en el pretest y postest, de la actividad de un
mismo sujeto.

PRETEST

“;COMO APRENDEMOS?

jCOMO RECORDAMOS?

E,COMO APRENDEMOS? “Practicando, Practica diariamente tres horas al dia y en cuatro o cinco afios
habrés realizado grandes progresos. “Estudiando”, afirma el profesor de historia.

Prictica, estudio, prictica... siempre que la tarea sea muy compleja, ya consista en la adquisicién de una
destreza, como la d° tocar el piano o en el dominio d’ una actividad intelectual como el ajedrez”

POSTEST
*¢{Cémo aprendemos? Practicando, diariamente tres horas al dia y en cuatro o cinco afios habrés realizado

grandes progresos.
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Esta comparacién de la actividad de los sujetos de ambos grupos se puede apreciar en la
tabla 5, en donde se ilustran los niveles de procesamiento de los estudiantes.

TABLA S
NIVELES DE LECTURA
GRUPO EXPERIMENTAL | GRUPO CONTROL 'f...:_ig-r
Pretest Pretest “’2‘
7.14% 16.66%
42.85% 16.66%
35.71% 50%
14.28% 16.66%
0% 0% )
- : 0% i ! 0% 5
f p mic: recuperacidn parcial de la microestructur a, rumic: p total de la microestructura , r p mac: recuperacién parcial de la
uctora , It mac: peracién total de la macroestructura , r p sup: recuperacién parcial de la superestructura , r t sup:

recuperacién total de la superestructura .

En términos generales, las dos evaluaciones reflejan un nivel de procesamiento
microestructural, caracterizado por un procesamiento superficial del texto, es decir; los
estudiantes pueden identificar el tema principal, pero no realizan ningin tipo de operacién
dirigida a construir la macroestructura o para conectar el texto con sus esquemas de
conocimiento concibiendo el material como una lista de unidades aisladas sin una
organizacion coherente. Este tipo de informacion es la que comiinmente hacen los lectores
inmaduros (Scardamalia y Bereiter, 1984) (citados en Garcia- Madruga y cols., 1995);
(Soriano y cols., 1996).

Esto se puede constatar con los porcentajes mostrados en la tabla 5, en las dos primeras
categorias que indican elevadas puntuaciones, concentrando en estos niveles la actividad de
los lectores. Mientras que un porcentaje menor de 35.71% tratan de rescatar parcialmente la
macroestructura del texto y s6lo un 21.42% construyen totalmente la macroestructura del
mismo y ninguno hace uso de la superestructura, en el caso del grupo experimental, segiin
los datos del postest.

A su vez el grupo control en la evaluacién final mostré que un 33.3% recupera
parcialmente la macroestructura del texto y no existen porcentajes que indiquen otros
niveles de procesamiento mis elevados que éste.

Cabe sefialar que los porcentajes indicados, referidos a la recuperacién de la
macroestructura, aunque son intentos para lograr una representacién més adecuada de
acuerdo al contenido del texto no aseguran la comprensi6n total del mismo, puesto que
como sefialan Garcia- Madruga y cols. (1989), la localizacién y reduccién de la
informaci6én relevante no garantiza la comprensién debido a que podrian producirse
abstracciones y generalizaciones sin sentido y por ello necesitan aplicarse bajo el control de
las superestructuras, que en ninguno de los casos evaluados son aplicadas.

Lo anterior, tiene una relacién clara, en el momento en que los estudiantes muestran
dificultades para construir las ideas principales, en la tabla 6 se muestra esta situacién.
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TABLA 6
DIFICULTADES EN LA REDUCCION E INFERENCIA DE LAS IDEAS PRINCIPALES

7 POSTEST
®  AUSENCIA DELA
IDEAP.

Veamos explicitamente a que se refieren estos porcentajes, es decir; por qué algunas ideas
resultaron ficilmente comprensibles y otras en su mayoria, por el contrario les dificultaron
penetrar en el significado del texto a los estudiantes.

En la tabla 6 se muestra que la idea principal niimero 5 fue ficilmente seleccionada, tanto
por un 57.14% del grupo experimental como por un 58.33% por el grupo control. Siendo
ésta la més alta puntuacién, sin tener dificultades para identificarla.

A qué se debe esto, veamos directamente en el texto, en el parrafo 7 del mismo dice:

“Recordar es haber realizado tres cosas: la adquisicién, la retencién v la recuperacion
de la informacién. Cuando no se recuerda hay un fallo en la realizacién de alguna de
ellas”.

Este fragmento del texto que ha sido subrayado compone la idea principal nimero 5 y
requiere que el lector emplee la macrorregla seleccion- omisién, cuya estrategia consiste en
seleccionar (subrayar) la idea principal explicita y eliminar la informacién redundante o
trivial; dentro de los tres tipos de macrorreglas, ésta, es la més sencilla de aplicar y que se
observa claramente con el porcentaje elevado que identificS esta idea.

En el caso de la idea principal nimero I: El aprendizaje requiere del desarrollo de
destrezas para desempefiar actividades fisicas e intelectuales a través del estudio y la
préctica. Esta idea principal tuvo un 64.28% de dificultades para el grupo experimental y
un 35.71% no la contempl6 en su resumen. Para el grupo control la tendencia fue semejante
teniendo un 41.66% con dificultades y 58.33% que no la consider§ en el resumen.

Las dificultades se reficren, a que los estudiantes no redujeron la informacién

adecuadamente, veamos en el texto donde se encuentra esta idea y qué acciones se deben
tomar para resumirla correctamente. -

ﬂ ﬁ g 187111
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En el parrafo | encontramos:

“;Cémo aprendemos? ‘Practicando”, dice el profesor de piano. “Practica
diariamente tres horas al dia y en cuatro o cinco afios habris realizado grandes
progresos”. “Estudiando”, afirma el profesor de historia “Practicando”, sostiene el
instructor de tenis o el entrenador. Prictica, estudio, prictica...siempre que la tarea
sea algo compleja, ya consista en la adquisicién de una destreza como la de tocar el
piano, jugar al tenis, hacer juegos malabares o trucos de prestidigitacion, o en el
dominio de una actividad intelectual como el ajedrez, las damas chinas, las
matemiticas o la historia del siglo XVII, el procedimiento es el mismo: estudio,
practica. El aprendizaje lleva tiempo, el aprendizaje cuesta esfuerzo”.

En esta parte del texto podemos observar que las palabras no contienen términos técnicos,
ni aluden a un conocimiento que no posean los alumnos que conformaron la muestra del
estudio, si éstas son las posibles razones que s¢ pueden argumentar del porqué no se
entendid el parrafo.

La actuacién de los alumnos se limitd a copiar literalmente partes del parrafo y no
utilizaron la macrorregla correcta que en este caso, requiere convertir en conceptos
supraordenados los detalles (ejemplos), tales como, jugar al tenis, hacer juegos malabares o
trucos de prestidigitacién, o en el dominio de una actividad intelectual como el ajedrez, las
damas chinas, las matemdticas o la historia del siglo XVII; por un conjunto que generalice
en una sola frase la serie de ejemplos citados, en este caso el concepto supraordenado
quedaria como: destrezas fisicas e intelectuales.

La macromegla aplicada es la denominada generalizacion.

Otra idea principal que mostré tener serias dificultades para los alumnos fue la nimero 4:
El recuerdo depende del contenido que sea relevante e interesante. Un 78.57% del
grupo experimental y un 100% del grupo control optaron por no ponerla en el resumen
puesto que no habfa de donde copiarla debido a que el texto la enunciaba de manera
implicita en los pérrafos 5 y 6.

Esta idea requeria de la aplicacién de la macrorregla construccion, en la cual el lector debe
reconstruir con sus propias palabras la idea principal, en este caso inferir los elementos
ausentes en el texto y vincularlo con sus conocimientos previos. Esta macrorregla es una de
las mds complejas del modelo situacional, puesto que implica transformar la informacién
desde los conocimientos del lector.

En suma, estos tres ejemplos de las dificultades que mostraron los alumnos para reducir e
inferir la informacién se debe a las estrategias que los estudiantes emplean para identificar
la misma, basindose en una estrategia pasiva que no es capaz de comseguir un
procesamiento activo del texto, sino que sigue un criterio de coherencia superficial.

Veamos en la tabla 7, qué paso con los escenarios.
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TABLA 7
ESCENARIOS

0S3 GRUPO EXPERIMENTAL

PRETEST
35.71%
57.14%

50%

21.42%

= 21.42% ) : :

(1) Pt i del tema (titulo), (2) caracterizacién del desarrollo de habilidades y tiempo del proceso de

aprendizaje, (4) perspectivas que estudian el ap dizaje y la ria b ® (No hizor )

_' GRUPO CONTROL BRSS

__.

Como anteriormente se sefialaba, los escenarios agrupan una serie de ideas principales que
tienen una relacién directa entre ellas, que estédn referidas a un mismo asunto.

Los resultados que muestra la tabla 7 indican que en la evaluacién inicial el 35.71% de los
restimenes del grupo experimental recuperaron el escenario 1 (planteamiento del tema:
titulo), por su parte el grupo control recuperd solo el 16.66%. Ambos porcentajes indican
un problema grave, puesto que el titulo como bien sefiala Burén (1993) es el resumen mas
sucinto, abstracto y general de una lectura que guia al lector sobre el contenido del mismo.
Sin esta gufa el lector se pierde entre todo el exceso de datos informatives y distorsiona €l
contenido del material.

Cabe resaltar que en el postest el grupo experimental mostré un incremento en este
escenario de un 14.3%, en tanto el grupo control se quedd con el mismo porcentaje que en
la evaluacién inicial. De manera general, en los cuatro escenarios se puede observar que, el
grupo experimental mantiene los porcentajes que obtuvo en el pretest; y en algunos casos
los incrementa en el postest, como en los escenarios 1,3 y 4, es decir; los estudiantes se
hacen més sensibles al soporte de fondo implicado por el texto después de participar en el
entrenamiento en estrategias de comprensién lectora. En contraste, el grupo control no
mantiene los porcentajes obtenidos en el pretest y por el contrario los disminuye en el
postest.

CUESTIONARIO

Respecto 2 la segunda tarea de evaluacidn: el cuestionario. Las respuestas de los alumnos
obtuvieron puntuaciones altas, sin embargo en algunas preguntas mostraron dificultades
pamdarresymtasclarasycompletas.Estoscpudeobservarenlatabla& que engloba
tres tipos de respuestas: correctas, incompletas e incorrectas. Se considers como respuesta
correcta, aquella que representa el significado global de la idea, sin faltar ningiin elemento;
como respuesta incompleta la idea que recupera algunos elementos de la idea principal, y
como respuesta incorrecta, la idea que distorsiona el significado de la idea principal o la
ausencia de la misma.
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TABLA 8
CUESTIONARIO

A5d  RESPUESTAS S
@il  CORRECTAS =

Dentro de la categoria: respuestas correctas, la pregunta que fuvo un mayor nimero de
aciertos fue la “c” (;Cuiles son las acciones involucradas para que se dé el recuerdo?)
con un porcentaje de 85.71% por parte del grupo experimental y un 83.33% por parte del
grupo control, cuyos datos han sido sustraidos del postest. Dicha pregunta localiza la idea
principal “5” del texto ;Cémo aprendemos? ;Cémo recordamos?, la cual también tuvo una
puntuacién elevada en la construccién de ideas principales en la tarea de resumen,
mostrando un 57.14% por parte del grupo experimental y un 58.33% por parte del grupo
control.

En contraste, en la segunda categoria: respuestas incompletas se sefiala que la pregunta “a”
(;Cémo aprendemos?) represent6 ser de gran complejidad para los alumnos, debido a que
éstos, no pudieron hacer abstracciones de la serie de elementos secundarios dados en el
material textual, de tal forma que sus respuestas fueron fragmentadas, un ejemplo de este
tipo es : “practicando y estudiando™. Un 92.85% del grupo experimental y un 91.66% del
grupo control mostrd esta tendencia. Estos datos se relacionan directamente con los
resultados obtenidos en la construccién de la idea principal “1” en la tarea de resumen, la
cual figura como la respuesta de la pregunta “a”. Dichos datos indican que un 57.14% del
grupo experimental y un 58.33% del grupo control no pudieron construir la idea principal
adecuadamente.

Finalmente, en la tercer categorfa: respuestas incorrectas, un 57.14% y un 50% del grupo
experimental y del grupo control respectivamente, indican que la pregunta “f” (;Desde qué
postura psicolégica se plantea este texto?) result6 dificil para ubicarla explicitamente en
el material. Las respuestas dadas a esta pregunta son vagas o ni siquiera tienen relacién con
el contenido del texto, tales como, tiene un enfoque conductista, habla del tipo de forma de
aprender, postura psicolégica, etc.; pesar de que la parte final del material escrito expone
las diferentes perspectivas que estudian el aprendizaje ubicdndose dentro de la ciencia
cognitiva.

Esta cuesti6n se relaciona con la construccién de la idea principal nimero “9”, respuesta
que corresponde a la pregunta “f’. En la tarea de resumen el 71.42% del grupo
experimental y el 83.33% del grupo control no la construyeron, estos datos a su vez se
vinculan con los pequefios porcentajes obtenidos en la recuperacién del escenario 4
(perspectivas que estudian el aprendizaje y la memoria humana), teniendo por parte del
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grupo experimental un 42.85% y del grupo control un 25%, cuyos porcentajes figuran
como los mis bajos dentro de los cuatro escenarios recuperados implicados por el texto.

En suma, pese a las dificultades encontradas en relacion al cuestionario, éste mostré ser una
tarea de menor complejidad a diferencia del resumen. En las tablas 6,7 y 8 se puede
observar que los porcentajes mayores obtenidos en el rendimiento eficaz de las tareas se
concentra en el cuestionario, e incluso en éste la actividad lectora de los alumnos tiende a
ser més homogénea a diferencia del resumen en donde el grupo experimental muestra un
ligero dominio en la recuperacién de los escenarios en contraste con el grupo control; no
obstante, ambos grupos encontraron grandes dificultades para resumir el texto.

Esto se debe a que el principal problema se halla en la demanda de la tarea (Cunninghan y
Moore, 1986), puesto que el cuestionario resulta més accesible para los alumnos debido a la
familiaridad (es méds promovido por la ensefianza tradicional) y es utilizado como una guia
para identificar la informacién importante del texto, implicando un menor esfuerzo por
parte del alumno. En tanto que el resumen requiere de dos procesos diferentes: la
identificacion de la informacién relevante del texto y la reduccién de la misma (Orrantia y
cols., 1998). Por lo cual exige del lector un mayor esfuerzo para procesar la informacién
activamente a través de varios procesos, tales como: establecer inferencias, abstracciones,
etc., que se reflejan en la expresion escrita.

En este sentido, Carriedo (1996) sefiala que la expresién escrita no es fomentada por la
escuela tradicional, sino al contrario es inhibida en el mismo proceso de ensefianza-
aprendizaje, dando prioridad a la reproduccién literal de las proposiciones del texto y
relegando a un segundo término la interpretacién personal que hace el alumno del mismo.
Esto es evidente en los instrumentos de evaluacién que utiliza, caracterizados por un
formato cerrado (opcién miiltiple) en donde el alumno debe elegir entre todas las opciones
dadas una respuesta correcta. En relacién a esto tltimo, Santos (1990) dice: mejoremos la
evaluacién de la lectura y mejoraremos su enseiia.
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III DISCUSION



El objetivo que guio la presente investigacién fue el desarrollo de un programa de
entrenamiento en estrategias de comprensién lectora, para comprobar la efectividad del
mismo con estudiantes de primer semestre de la Licenciatura de Psicologia Educativa de la
U. P. N. Los resultados indican una ligera modificacién de tipo cualitativo en la actividad
lectora de los estudiantes que conformaron el grupo experimental a diferencia del grupo
control. Estos datos sugieren la necesidad de hacer una evaluacion metodolégica de su
puesta en practica, segtin las consideraciones sefialadas por Carriedo (1996). en relacién a
ocho aspectos: lareas utilizadas, duracién del entrenamiento, contexto en el que se
desarrollé la inmstruccién, caracteristicas de los sujetos, disefio del experimento,
secuenciacién y tipo de estrategia entrenada, método de instruccion y modelo de
aprendizaje.

A) Tareas utilizadas

Una tarea es lo que se les pide a los sujetos que hagan antes, durante y después de la lectura
del texto. Durante el entrenamiento, las tareas se enfocaron en alcanzar los objetivos que
perseguia cada una de las estrategias de manera individual y de manera conjunta. De tal
forma, que las actividades empleadas fueron encaminadas a dirigir la atencién del lector
hacia los aspectos globales del texto, a establecer una jerarquia entre los distintos elementos
que componen al mismo y a integrar dichos elementos segin las categorfas
correspondientes de la superestructura activada.

En el caso de las evaluaciones: pretest y postest, las tareas fueron dos resumen y
cuestionario, las cuales se caracterizan por tener un formato abierto, lo que implica
expresar por escrito la representacién que elabora el lector del texto.

En relacién a este punto las tareas utilizadas mostraron ser apropiadas acorde al modelo de
comprensién del cual se sustenta y en la implementacién del programa de entrenamiento en
estrategias de comprension lectora. Respecto a las tareas de evaluacién, el cuestionario
mostré ser de menor complejidad a diferencia del resumen, siendo el segundo el que evalud
mejor las estrategias que emplean los estudiantes al resumir y por ende al comprender.
Destacando que los estudiantes de este nivel utilizan primordialmente una estrategia
denominada suprimir y copiar que les lleva a un procesamiento pasivo del texto y por tanto
a un aprendizaje de tipo superficial.

B) Duracién del entrenamiento

Aungue no hay un criterio establecido en relacién a la duracién del entrenamiento. Segiin
los datos hallados en este estudio, se puede observar que los resultados pudieron ser maés
significativos si el entrenamiento se hubiese prolongado a més de 8 sesiones, pues modelar
estrategias es un proceso complejo y figura como una variable que pudo agotar la
efectividad del programa. Las razones por las que no se prolongé el entrenamiento, se
debieron a la intromisién de variables externas, tales como: fecha en la cual se implement6
el programa (del 7 de noviembre al 4 de diciembre de 1998), puesto que las vacaciones de
invierno cortaron la continuidad del mismo. Agregando que otra limitante fue €l tiempo real
dedicado a la instruccién, debido a que se habia contemplado un lapso de 45 min.
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aproximadamente porque los alumnos demoraban en salir de clase, que en la préctica se
convirtieron en 30 min.

C) El contexto en el que se desarroll6 la instruccién

La investigaci6n llevada a cabo fue un estudio de campo, puesto que el escenario de trabajo
fue la misma Universidad en donde estudian los sujetos que conformaron la muestra del
estudio.

A diferencia de un estudio de laboratorio en donde las variables son controladas en
extremo, el estudio de campo tiene un menor control de las variables extrafias, como en este
caso, el estudio estuvo influido por distintas variables, tales como: duracién del semestre,
vacaciones, paro de clases de un dfa, etc.). Por lo tanto no podemos hablar de una
investigaci6n en esencia “pura”, sino de tipo cuasiexperimental, que aunque tiene un menor
control de las variables también es valiosa (Fendndez y Baptista, 1998).

D) Caracteristicas de los sujetos

La muestra de alumnos que participé en el programa tuvo caracteristicas homogéneas, en
relacién a la edad y capacidad lectora. Sin embargo, hay que considerar que debido a que
dichos estudiantes conformaban un grupo de nuevo ingreso (grupo 39/ generacién 98-
2002) carecian de conocimientos previos en temas de Psicologia Educativa, lo cual
representé una desventaja para una adecuada comprensién; sin embargo, este aspecto no es
determinante en si mismo.

Al respecto, Colomer (1993) afirma que se entiende mejor una informacién sobre la que no
se tienen conocimientos que sobre la que se poseen informaciones erréneas, ya que el lector
intenta distorsionar el significado del texto para hacerlo casar con sus ideas y no distingue
entre la informacién anterior y la nueva.

Por su parte, Vidal- Abarca y cols. (1994) argumentan que la comprensién es producto de
la interaccién entre el conocimiento previo y las estrategias de estudio, pero estas ultimas
tienen un papel més relevante en el proceso, por lo cual si el lector emplea estrategias
eficientes en la lectura de temas desconocidos puede deducir qué informacién es importante
e integrarla como un todo. Asimismo, Valle y cols. (1997) encontraron, que la influencia de
los conocimientos previos en los textos, marca solamente una diferencia en el tiempo que
se consume en la lectura, menor en los textos conocidos y mayor en los textos
desconocidos.

Otro punto importante que cabe destacar, es la motivacién. Al inicio del programa se les
explicé a los alumnos, que la instruccién del mismo, podria representar ventajas
considerables para su aprendizaje. El 87% de los alumnos asistieron a todas las sesiones de
entrenamiento, mismos que mostraron ser participativos y estar interesados. Mientras que 2
alumnas de 14, continuamente hicieron una labor de sabotaje, a través de murmullos y
cuestionamientos sin sentido hacia el instructor.

Finalmente hacia la aplicacién del postest, tanto el grupo experimental como el grupo
contro] se negaron a participar en la evaluacion final, argumentando estar presionados
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puesto que el semestre concluirfa y los maestros solicitaban trabajos y examenes finales; sin
embargo accedieron posteriormente debido a la insistencia del instructor. Este factor pudo
contribuir negativamente en el rendimiento del postest, puesto que segiin los datos
obtenidos e! grupo control bajo un 8.33% en relacién al pretest, mientras que el grupo
experimental aumentd sélo un 14.28% siendo los resultados muy semejantes en ambas
evaluaciones.

Gonzilez (1994), plantea que el hecho de mayor importancia después de haber participado
en un programa de entrenamiento en estrategias es que su eficacia no sélo depende de la
adquisici6n de éstas, sino de la disposici6n a utilizarlas cuando sea necesario.

E) Diseiio del experimento

El tipo de estudio llevado a cabo fue de tipo cuasiexperimental. El cual consisti6 en la
comparacién de dos grupos que ya estaban constituidos en uno solo. De tal forma que la
seleccion de los sujetos se llevé a cabo, para distribuirlos en el grupo control y en el grupo
experimental. Ambos grupos fueron evaluados a través del pretest y postest y solo el grupo
experimental recibié el tratamiento, manteniendo al grupo control en las mismas
condiciones (mismos maestros, horarios, etc.) que el primero, sélo diferenciados por la
variable tratamiento.

Este tipo de disefio permitié observar y analizar el efecto de la variable independiente
(Programa de entrenamiento), sobre la variable dependiente (comprensién lectora) medida
en los dos grupos y, de esta forma analizar los resultados en funcién de la comparacién de
los datos obtenidos en ambos grupos. Siendo minimo el efecto, puesto que los alumnos del
grupo experimental modificaron minimamente sus estrategias de lectura tras recibir el
tratamiento.

F) La secuenciacién y el tipo de estrategia entrenada

Las estrategias entrenadas durante el programa fueron tres: idea principal, resumen y
estrategia estructural; todas ellas secuenciadas en este orden de menor a mayor
complejidad, y su funcién es operar con la informacién textual.

Segiin los datos y la experiencia tomada en la instruccién de este programa, las estrategias
ayudaron a los estudiantes a dotarse de elementos para una mejor comprensién. No
obstante, las estrategias empleadas no pudieron adecuarse en su totalidad en relacién a los
textos trabajados durante el programa debido a que éstos son textos naturales que no han
sido adaptados, pero que tienen una mayor validez ecolégica, ya que se asemejan a los que
se trabajan ordinariamente en el aula.

En este sentido, Glaser (1984) (citado en Gonzdlez, 1994) plantea que la ensefianza aislada
de estrategias y procesos cognitivos no asegura su desarrollo. Sélo al incidir expresamente
en su aplicacién para la consecucién de metas concretas en relacién con contenidos
especificos y ampliando su uso a otros contenidos cercanos, se producira progresivamente
la consolidacién de las habilidades cognitivas implicadas y su adecuada trasferencia y
generalizacion.
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G) Método de instruccién

El método de instruccién empleado para desarrollar el programa, fue el método de
instruccidn directa, el cual se caracteriza por dar una cantidad abundante de informacién al
sujeto; en donde el instructor se encarga de planificar las sesiones por objetivos
secuenciados y las actividades para conseguir las metas planteadas. Este tipo de método ha
sido muy eficaz en el entrenamiento de estrategias textuales.

En el caso de esta investigacion, el método fue muy adecuado, puesto que permitié
secuenciar las sesiones por objetivos, explicar las estrategias de forma clara, informar sobre
su utilidad y ventajas, a través de ejemplos y analogias. Sin embargo, la limitante, que
presentd el llevar este método de instruccién fue el tiempo, ya que éste Gltimo restringio la
oportunidad de dar una mayor cantidad a la participacién de los alumnos. Pero la limitante
no es el método, sino la duracién del entrenamiento.

Ademds de las caracteristicas sefialadas sobre el méfodo de instruccion directa en el
capitulo 4 “Modelos de instruccidn”, cabe sefialar que se incorpord el trabajo en equipo
como una variante de este método de instruccidon, debido a que éste favorece la
socializacion, el conflicto cognitivo y la retroalimentacion (Santos, 1990).

H) Modelo de aprendizaje

El modelo de comprensién del cual se parte es el modelo situacional de Kinsch y van Dijk
(1983), que postula que la adquisicién de estrategias se desarrollan a través de la practica
constante y de forma autorregulada. Por ello los lectores mas competentes son capaces de
discriminar de un repertorio amplio de estrategias, aquellas que son més eficientes en
funcién del objetivo y demanda de la tarea. El proceso de adquisicion de las estrategias esta
influido por los mediadores externos que se encargan de procesar la informacién y de
evaluar la misma. De tal forma que si los maestros poseen un estilo de ensefianza directivo,
donde aprecian el aprendizaje por repeticién y la obtencion de resultados o productos
finales, favoreceran un aprendizaje de tipo superficial y pasivo en los alumnos. En
contraste, los docentes que tratan de motivar a los alumnos a descubrir y establecer
relaciones significativas en los materiales, facilitaran el desarrollo de estrategias activas y
por ende el aprendizaje significativo (Monereo, 1990).

Estos ocho aspectos considerados como parte fundamental en la realizacién de este trabajo,
enfatizan la complejidad de desarrollar un programa de intervencién y ,si bien, la
implementaci6n del mismo, tuvo grandes limitaciones que pudieron influir en los resultados
obtenidos, es necesario destacar sin embargo, que esta investigacién no ha sido initil, pues
su relevancia se debe a que indirectamente cumple con un objetivo que inicialmente no se
contemplé: hacer un diagnéstico de la actividad lectora de los estudiantes de nuevo ingreso
a la Universidad, puesto que este tipo de evaluacidn sistemadtica era hasta ahora inexistente,
como lo indican Guevara y cols. (1988), debido a que el nivel superior es una poblacién
poco atendida por el Sistema Educativo Nacional (Tirado, 1986).



IV CONCLUSIONES
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El objetivo principal que persigui6 el presente trabajo de investigacion, fue desarrollar y
evaluar un programa de entrenamiento en estrategias de comprensién lectora con
estudiantes de nuevo ingreso a la U.P.N., mediante el método de instruccion directa. Este
objetivo se cumplié con ciertas restricciones reflejado por los resultados de este estudio,
éstos datos condujeron a su vez, a enfocar el interés hacia otra dimensién de la
investigaci6n, mds alld de comprobar la efectividad del mismo, es decir; a conocer qué es
lo que hacen los estudiantes cuando leen y cémo se van representando lo que leen.
Conformando de esta manera, un diagnéstico formal de la actividad lectora de los
estudiantes, cuyos datos constituyen la esencia de este trabajo.

En este sentido, las consideraciones finales se pueden desglosar en dos partes. La primera,
referida al diagnéstico de la actividad lectora de los estudiantes y la segunda al programa de

entrenamiento en estrategias de comprension lectora.

1. Diagnéstico de la actividad lectora de los estudiantes

En el nivel superior, €l proceso de lectura es indispensable debido a que gran parte del
proceso de aprendizaje se realiza a partir de textos, los cuales tienen un estilo especializado
y son de mayor complejidad para los alumnos. Esto supone que los estudiantes posean una
serie de capacidades cognitivas que les permiten establecer, relaciones significativas entre
lo que ya conocen y la informacién que proporciona el texto. La eficiencia que logren en el
aprendizaje dependerd del tipo de estrategias que utilicen para procesar el material escrito;
de tal forma que la utilizacién eficiente, flexible y adecuada de las mismas, marca la
diferencia entre los lectores maduros e inmaduros.

Diferentes autores (Brown, 1983; Scardamalia y Bereiter, 1984; Garcia- Madruga y cols.,
1997), han realizado estudios para observar las diferencias entre sujetos de distintas edades,
en relacién a los tipos de estrategias que emplean para procesar la informacién durante la
lectura. Los resultados hallados demuestran que los estudiantes universitarios son capaces
de formar la macroestructura del texto y de captar las ideas principales de un pasaje no
familiar y plantean que la habilidad para identificar los diferentes niveles de importancia de
la informacién es fruto de un proceso de adquisicién que no concluye hasta los 17 afios.

Contrario a esto, los resultados obtenidos en este estudio son otros, debido a que los
estudiantes en las tareas de resumen y cuestionario no lograron construir la macroestructura
del texto, y no son capaces de construir ideas principales que impliquen la utilizacién de
las macrorreglas de generalizacion y construccion, puesto que éstas son de mayor
complejidad que la macrorregla de seleccion- omision en la que mds del 80% de los
alumnos, la aplicaron correctamente. Esto tltimo se debe a que la idea principal venia
explicita en el texto, sin embargo, cuando ésta es implicita, los estudiantes muestran las
dificultades que tienen para resumir, recurriendo a una estrategia pasiva, denominada
suprimir y copiar, mediante la cual los estudiantes eliminan informacién y copian
textualmente la restante. No aprovechan las estructuras textuales del material escrito y,
como consecuencia, su representacién del significado carece de orden y coherencia, que les
lleva a un procesamiento superficial y pasivo del texto centrado en detalles del mismo.



Por el contrario, como plantea Leén (1991- a) el procesamiento eficiente que hacen los
lectores expertos se debe a que aprovechan las propiedades presentes en el texto y las
aplican en la reconstruccién del significado en la memoria.

La estrategia suprimir y copiar, segin el estudio de Brown (1983) es utilizada por sujetos
de entre 10 y 12 afios de edad. En tanto Garcia- Madruga y cols. (1997) encontraron que
los sujetos de 16 afios hacen uso de ésta principalmente. En contraste, segin los datos del
presente estudio, los sujetos de la muestra de estudio que utilizan esta estrategia son adultos
con edades de 19 y 25 afios en promedio; esto supondria que sus estrategias ya han sido
desarrolladas después de varios afios de escolaridad, sin embargo estos hallazgos no son
acordes con este planteamiento. En este sentido serfa interesante conocer si las estrategias
de los estudiantes de semestres superiores han cambiado debido a las clases tomadas en la
Universidad.

El nivel de comprensién lectora de mas del 60% de los estudiantes es baja o de tipo
microestructural caracterizada por mostrar dificultades para: atender al objetivo de la tarea,
abstraer conceptos supraordenados, localizar y reducir la informacién importante y hacer
inferencias en el proceso de lectura; la razén de esto, es que, debido a que todas estas
operaciones incrementan el tiempo de lectura considerablemente, este incremento, puede
ser demasiado alto como para ser asumido por el sujeto y puede optar por no dedicar
ninguna actividad mental para tratar de establecer relaciones entre las ideas y, en
consecuencia, aceptar simplemente lo que se expresa en el texto (Valle y cols., 1997).

Los hallazgos encontrados en este estudio, son congruentes con la investigacién llevada a
cabo por Garcia- Jiménez y cols. (1991); ellos destacan que segiin una encuesta realizada a
profesores universitarios de Madrid, el 71% de los alumnos no poseen destrezas para
redactar, leer, resumir y entender un texto cientifico, o subrayar, hacer un cuadro sindptico
o un indice en un cuademo de trabajo, habilidades imprescindibles para desarrollar
satisfactoriamente cualquier tarea, no necesariamente cientifica. Como afirman estos
autores, la nota revela la critica situacién de la formacién de los alumnos que acceden a la
Universidad. Dado que la adquisicién de estas destrezas es indispensable para cualquier
profesién, la carencia de las mismas incapacita al estudiante para aprovechar los
conocimientos que se le proponen a lo largo de su vida académica y profesional. Asimismo
estas dificultades les impiden el acceso a la cultura, el conocimiento y el pensamiento
creativo y reflexivo.

Al respecto, Solé (1993) seiiala que son muchos los esfuerzos dedicados a estudiar la
lectura, pero éstos suelen concentrarse en su aprendizaje inicial. Es como si se considerara
que una vez que el alumno ha aprendido a leer, va a poder utilizar la lectura para aprender a
partir de textos y para cualquier otra finalidad que se proponga conseguir. En este sentido,
los datos demuestran que evidentemente los estudiantes que acceden a la Universidad no
leen comprensivamente y esto puede dificultar su aprendizaje, debido a que emplean
formas mecdnicas y poco eficientes para trabajar con el texto. Esto puede atribuirse al tipo
de ensefianza que recibieron los alumnos, como lo sefala Tirado (1986), lo cual es
congruente con el diagnéstico de la educacién que hicieron Guevara Niebla y cols. (1988),
en donde se sefiala que en los diferentes niveles de educacién el método tradicional de
ensefianza es utilizado por la mayoria de los docentes y también en las aulas universitarias
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de nuestro pais predomina el mismo, lo que favorece un aprendizaje pasivo y de tipo
superficial en los alumnos, como lo indica (Monereo, 1990).

Es por ello, que los métodos de ensefianza deben modificarse en la prictica cotidiana,
motivando a los alumnos, guidndolos en el descubrimiento de situaciones de aprendizaje y
solucién de problemas y haciéndolos responsables de su propio proceso de aprendizaje,
reconociendo el esfuerzo que realizan, més que sus dotes de inteligencia; de esta forma, el
maestro favorecerd la interiorizacién de estrategias de aprendizaje de tipo activo y
profundo.

2. Programa de entrenamiento en estrategias de comprension lectora

El programa, tuvo ganancias para los estudiantes en algunos aspectos cualitativos, tales
como: mostrar indicios de coherencia proposicional y hacerse mds sensibles a los
escenarios implicados por el texto, esto quiere decir que las ideas del material fueron mejor
organizadas después de la intervencidén que antes de recibir el tratamiento. Sin embargo, las
limitaciones del programa se deben a tres variables principalmente: duracion del
entrenamiento, contexto en el que se desarrollé la instruccion y caracteristicas de los
sujetos.

En cuanto a la duracion del entrenamiento, la evidencia empirica muestra que diferentes
programas han variado en los tiempos de instruccién, siendo los més prolongados los que
han tenido mejores resultados, puesto que el aprendizaje estratégico requiere un largo
periodo de tiempo porque para que tenga lugar es necesario que se produzca una
reestructuracién de los esquemas previos, lo cual no se realiza inmediatamente. Esta
variable, a su vez, tiene relacién con otros factores, tales como la motivacién, puesto que
para lograr que los estudiantes puedan romper con sus teorias implicitas, del cémo aprender
y, por tanto, de sus esquemas de trabajo, ademis de requerir de tiempo, sobre todo
necesitan estar dispuestos para hacerlo.

Por ello, se debe enseiiar a los sujetos que ellos son la causa de sus resultados académicos y
que, por tanto, pueden modificarlos (Gonzalez, 1994). Esta disposicion para utilizar
estrategias favoreceria la transferencia a un variado nimero de situaciones de aprendizaje.

El contexto en el que se desarrollé la instruccion, esta variable influy6 en los resultados del
estudio, debido a las condiciones especificas en las que se llevé a cabo. En este sentido, las
diferencias entre los tipos de estudio es notable, debido a que los estudios de laboratorio
tienen un rigido control sobre las variables y crean escenarios artificiales, poco semejantes
a la realidad; mientras que los estudios de campo, como en este caso, no pueden controlar
totalmente las variables extrafias, puesto que el escenario de trabajo es real y se ve influido
por numerosas variables externas, tales como: duracién del semestre, vacaciones, etc. Esto
no quiere decir que los estudios de campo sean més valiosos que los estudios de laboratorio
y viceversa; ambos son importantes, porque los estudios de laboratorio fundamentan
teérica y empiricamente a los estudios de campo y los proveen de claridad sobre los
efectos “puros” de la variable independiente, efectos que no puede observarse con tal
nitidez en los estudios de campo, mientras que éstos tltimos proporcionan de una mayor
validez ecoldgica a la investigacién (Carriedo, 1996).
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Respecto a la tercera variable caracteristicas de los sujetos, como se ha venido sefialando a
lo largo de este trabajo, la muestra del estudio estuvo compuesta por estudiantes de nuevo
ingreso en la Licenciatura de Psicologia Educativa de la U. P. N.

Llegados a este nivel académico, se supondria que los estudiantes dominan la lectura y
escritura (habilidades fomentadas por los objetivos de la educaci6n basica) y, sin embargo
muestran deficiencias graves, que con un programa de entrenamiento en estrategias de
lectura no pueden ser solucionados. Pues son problemas que se han venido arrastrando
durante afios. Por lo cual, éstos exigen, trabajarse no como programas ex(ermos sino como
contenidos del curriculum oficial.

En definitiva, las variables sefialadas, incidieron en mayor o menor medida en la
efectividad del programa; por ello, las recomendaciones para mejorar su implementacién
futura apuntan a promover el aprendizaje activo y la superacién de los obstdculos.

En primer lugar, empezarfamos por concientizar a los alumnos de que los buenos
resultados en tareas académicas son, ante todo, consecuencia de un uso adecuado de las
estrategias y de que los menos capaces pueden llegar a ser eficaces estudiantes si utilizan
las mismas estrategias que los més expertos y sobre todo si estdn convencidos de ello.

De tal forma que la concientizacién lleve a crear en los alumnos una motivacion intrinseca,
basada en el aprendizaje significativo, que promueva sujetos activos que sean capaces de
autorregular su proceso de aprendizaje. De acuerdo con Solé (1993) y Spaulging (1992)
s6lo cuando comprendemos el propdsito de lo que vamos a hacer, cuando lo encontramos
interesante y cuando nos sentimos con los recursos necesarios para realizar una tarea, le
encontramos sentido y, entonces, le podemos atribuir significado.

De manera general, la motivacién, estd estrechamente relacionada con el autoconocimiento
y la autoestima, debido a que éstos influyen en el reto de enfrentar tareas de aprendizaje y
reciprocamente los resultados que obtenemos en éstas contribuyen a afianzar tanto el
conocimiento de nosotros mismos como el grado en el que nos valoramos. De tal forma,
que los alumnos que obtienen resultados negativos, y son menospreciados por ello, su
experiencia frustrante les lleva a aceptar su etiqueta y prefieren no intentar enfrentar tareas
académicas que les hagan sentirse inseguros, puesto que temen fracasar y de esta forma
reafirmar su concepto de incompetencia.

En segundo lugar, otro punto importante es el referido a qué estrategias entrenar, los
autores citados en este trabajo, abogan por incluir tareas de sensibilizacién a la importancia
estructural; no se trata de que los estudiantes sepan las distintas estructuras sino de aprender
a usar los elementos que las revelan para detectar, jerarquizar y relacionar las
informaciones, asi como identificar anomalias estructurales en el texto, todo ello
acompaiiado con el uso apropiado de las macrorreglas; facilitando de esta manera la
comprensién y la autorregulacién por parte del lector. En este sentido las tareas deben ser
pertinentes para que los alumnos puedan generar sus propias respuestas, fomentando tanto
el trabajo de los aspectos literales como de los inferenciales sobre textos naturales.



En tercer lugar, una dltima consideracién importante planteada @r diversos autores
(Carriedo, '991; Garcia- Madruga y cols., 1997; Garcfa- Alonso, 1991) es que los
programas deben darse desde el interior de la escuela y por los mismos maestros y deben
estar integrados dentro de los planes y programas de estudio| Sin embargo, también habria
que cuestionarse si los maestros utilizan estrategias de aprendizaje de forma apropiada y si
poseen una concepci6n del aprendizaje y la lectura acorde al modelo interactivo, puesto que
como indica Colomer (1993), la concepcién que poseen influye en el tipo de pricticas que
desarrollan. De esta forma, sf resulta que tampoco los docentes saben utilizar las estrategias
de forma adecuada y eficaz, éstos deben ser instruidos en el uso de las mismas.
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Anexo 1
Evaluacién
DATOS GENERALES:
Nombre del alumno(a):

Edad: Sexo:
Grupo:

Instrucciones:

El presente instrumento ha sido disefiado con la finalidad de evaluar la comprensién lectora
de los alumnos de nuevo ingreso a la Universidad Pedagégica Nacional en la licenciatura

de Psicologia Educativa.
Anexo a esta hoja se te proporciona el texto ;C6mo aprendemos? ;Cémo recordamos? Haz

una lectura global y contesta lo que se te pide.
1. Elabora un resumen.
2. Contesta el siguiente cuestionario

a) ;Cémo aprendemos?

b) Durante qué etapa de la vida el ser humano aprende?

c) ;Cudles son las acciones involucradas para que se dé el recuerdo?

d) Explica jc6mo la memoria organiza la informacién que va almacenando para ser
recuperable?

e) Explica con tus propias palabras ;cuél es la diferencia entre aprendizaje y recuerdo?

f) (Desde qué postura psicoldgica se plantea este texto?
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Anexo 2

NORMAN, A. D. El aprendizaje en la memoria (Cap. I). Edit. Alianza, Madrid, 1985

;COMO APRENDEMOS? ; COMO RECORDAMOS?

;C6émo aprendemos? “Practicando”, dice el profesor de piano. “Practica diariamente tres horas al dia y en
cuatro o cinco afios habris realizado grandes progresos”. “Estudiando”,

afirma el profesor de historia. “Practicando”, sostiene el instructor de tenis o ¢l entrenador. Prdctica, estudio,
préctica...siempre que la tarea sea algo compleja, ya consista en la adquisicién de una destreza como la de
tocar el piano, jugar al tenis, hacer juegos malabares o trucos de prestidigitacién, o en el dominio de una
actividad intelectual como el ajedrez, las damas chinas, las matemiticas o la historia del siglo XVII, el
procedimiento es e! mismo: estudio, prictica. El aprendizaje lleva tiempo, el aprendizaje cuesta esfuerzo.
Considérese la duracién del aprendizaje del lenguaje. Los nifios todavia estdn aprendiendo la gramitica de su
lenguaje nativo ya bien entrados en la adolescencia. La adquisicién del vocabulario continda durante toda la
vida y un adulto pude no llegar a dominar todas las sutilezas de una segunda lengua.

¢;Cuinto tiempo lleva aprender? No hay una respuesta clara, pues puede que el aprendizaje de un tema no
acabe nunca. Durante afios he observado a gran cantidad de expertos, les he preguntado cudnto tiempo
practican cada dia y cudntos afios llevan aprendiendo. Me he observado mientras aprendia a hacer juegos
malabares, a montar (mal) en monociclo, a manejar nuevos sistemas de computadoras. Aprender estas cosas
puede requerir un minimo razonable de 5.000 horas. Esta cifra parece una gran cantidad de tiempo, pero no lo
es 5.000 horas es el equivalente de dos afios y medio de estudio a ocho horas diarias, cinco dfas a la semana y
cincuenta semanas al afio. Las observaciones que he realizado con expertos del tenis de mesa, el béisbol, el
malabarismo, la prestidigitacidn, la psicologia, la programacién y el ajedrez ofrecen la misma respuesta. Casi
todas las actividades que son lo suficientemente complejas como para necesitar expertos o profesionales
requieren aparentemente miles de horas de estudio y practica durante periodos de varios afios para que sea
posible alcanzar una gran pericia.

En el caso de las actividades intelectuales, el problema del aprendizaje es simplemente el tamafio de la tarea.
{C6émo aprendemos un tema intelectual complejo? Pocas son las ideas que parecen dificiles cuando se les
examina una por una. Sin embargo, uno se sienta y tiene que luchar, la tarea no es ficil. La dificultad parece
radicar en las relaciones entre las ideas que deben adquirirse, es la totalidad del tema lo que precisa tiempo y
esfuerzo mental.

En los deportes o en las artes en que se requiere una ejecucién hay una aspecto adicional: debe controlarse el
cuerpo y los miembros con una gran precisién. Esto implica un aprendizaje motor, un logro que es a la vez
distinto e igual al aprendizaje de las habilidades intelectuales. Las destrezas motoras pueden desarrollarse
hasta alcanzar grandes niveles de rendimiento. Una sola pieza de Chopin puede durar veinte minutos y exigir
la ejecucién de 10.000 notas, algunas piezas de piano requieren que el misico toque hasta 25 notas por
segundo durante muchos minutos. Se tiene constancia de que un artista ruso de circo mantenia en equilibrio
simultdneamente cuatro palos (Uno sobre su cabeza, uno en cada mano y el iltimo sobre un pie) cada uno de
ellos con una pelota encima, mientras conducia un monociclo “jirafa”. Prictica, prictica, préctica... estas
hazafias de control motor sélo son posibles gracias a un entrenamiento constante y prolongado.

{C6émo recordamos? Algunos acontecimientos son ficiles de recordar, probablemente usted no ha necesitado
hacer ningtin esfuerzo para grabar en su memoria lo que ha comido la dltima vez que se senté a la mesa, pero
si se le pidiera que lo dijera, con toda seguridad lo haria ficilmente. Yo no realizo esfuerzo alguno para
recordar conversaciones sin trascendencia, los libros que he lefdo o las tiras cémicas del periddico y, sin
embargo, los recuerdo, al menos por un tiempo. Cuando mafiana vuelva a leer las veinte historietas de cada
dia, retomaré automdticamente el hilo de cada una, aunque cada tira es diferente y cada una es un fragmento.
A veces el recuerdo sélo viene dificilmente: Aprender el nombre de una persona, un nimero de teléfono o el
vocabulario de un idioma extranjero puede resultar laborioso y costar un gran esfuerzo -0 quizd ninguno en
absoluto-. ;{Qué es lo que hace a algunas cosas ficiles de aprender y dificiles a otras? ;Por qué algunos
estudiantes de ensefianza secundaria pueden enumerar rdpidamente con aparente facilidad las estadisticas de
las marcas obtenidas por los deportistas y, sin embargo, no pueden aprender (recordar) las materias de clase
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que. en realidad, parccen mis sencillas? ¢Motivacién? No siempre, algunas veces ¢l malerial que uno tiene
dificuliad de adquirir es mds importante y ms interesante que el que s¢ aprende sin esfucrzo.

Recordar cs haber realizado adecuadamente tres cosas: la adquisicion, la retencion y la recuperacion de la
informacién. Cuando no se recuerda, hay un fallo en la realizacion de alguna de ellas.

Si almacenamos algunos aspectos de todo lo que hacemos, entonces debe haber una gran cantidad de
informacién en la memoria, la suficiente como para que la organizacién sea un factor critico.

Las mejores estrategias de organizacién implican engarzar ¢l material que s¢ va a aprender en marcos
estructurados que gufen de modo natural ¢l proceso de recuperacion. Esto requicre “Comprension”, requiere
que la persona dispenga de un buen asidero para el material a adquirir de modo que éste se acople de modo
natural 2 un marco de conocimiento ya existenie. As, el nuevo material se entiende, se ajusta y, con poco
esfuerzo, se adquiere y se hace recuperable.

El aprendizaje v el recuerdo son conceplos estrechamente relacionados. Pero el aprendizaje es mds que el
meto recordar, también es rendimiento, la capacidad para realizar una tarea de modo diestro. En este libro,
empleo el término “aprendizaje” para referirme al acto de estudiar deliberadamente un cucrpo especifico de
material de modo que sea posible recuperario a voluntad y emplearlo con pericia. El aprendizaje implica un
recuerdo propositivo y un rendimiento diestro.

En las pdginas que siguen voy a presenlar una panorimica personal ¢ idiosincritica de problemas
seleccionadas en cl estudio del aprendizaje y la memoria, problemas que han absorbido mis fuerzas duranie
muchos afios. Soy un psicélogo interesado en el descubrimiento de los mecanismos de la mente.

El nivel de descripci6n que empleo es el de la psicologfa: una descripeion de las funciones y las propiedades
de los mecanismos de la mente. Voy a discutir las posibles estructuras y funciones de la memoria, la
representacién y uso del conocimiento, asi como el modelo en que procesos psicolégicos y conocimiento se
combinan para dar lugar a la conducta humana, las creencias y la comprensidn.

Hay muchas perspectivas posibles desde las cuales se puede enfocar el aprendizaje humano y la memoria. Por
supuesto, los mecanismos psicolégicos cobran forma en la estructura del cerebro. La conducta humana no se
asienta en el vacio, es propositiva y habitualmente interactiia con el medio, con otras personas y con la cultura
y la sociedad.

Los seres humanos son animales biolégicos, adaptados durante millones de afios Iz historia evolutive.

Gran parte de la conducta humana -y la mayoria del cuerpo del hombre- estd dedicada a la tarea fundamental
de la existencia, la regulacién de los procesos corporales y el mantenimiento de la vida. Una visién completa
del comportamiento humano requiere las diferentes perspectivas de la hiclogfa, la neurociencia, la
antropologia, la sociologia, la filosoffa y Ia lingifstica.

Los biélogos se preocupan por la herencia biolégica de los seres humanos. Los cientificos que trabajan sobre
el sistema nervioso examinan el modo en que las sustancias quimicas influyen en el aprendizaje y la memoria
o, mediante ¢l estudio de los registros eléctricos,

intentan deslindar los circuitos neuroldgicos. Los sociélogos y los antropélogos examinan la funcién del
individuo humano en la sociedad, en el medio y en la cultura. El aprendizaje y la memoria ayudan a transmitir
el conocimiento cultural de una generacién a la siguiente. Ademds, el uso de la memoria humana ha cambiado
drésticamente con los dispositivos tecnolégicos que han extendido los poderes del intelecto humano. La
invencidn del papel hizo posible un sencillo registro de los pensamientos, las ideas y los discursos,
eliminando asf Ia necesidad de habilidades elaboradas de memorizacién. La imprenta, la mdquina de escribir,
¢l magnetof6n y ahora el ordenador han modificado més atn la forma y el contenido de lo que aprendemos y
recordamos, quizd incluso el modo en que pensamos.

Cada una de las perspectivas que hemos mencionado tiende a ofrecer también un nivel de especificacién de
los procesos. Los investigadores que estudian el sistema nervioso hablan al nivel muy detallado de la
biogufmica y los potenciales eléctricos, otros lo hacen en términos més globales del individuo humano y las
interacciones humanas. Yo trabajo en un nivel intermedio y me refiero 2 mecanismos funcionales como la
“percepcién” o la “memoria visual a corto plazo”. Mi enfoque esta relacionado de modo muy estrecho al
adopiado por la disciplina de Ia inteligencia artificial, si bien la diferencia fundamental entre ambos radica en
ta meta a largo plazo. Yo quiero comprender a los seres humanos y pongo a prueba las hipdtesis sobre sus
mecanismos mentales mediante la experimentacién y la observacién. La meta de muchos investigadores en
inteligencia artificial es la construccién de méquinas inteligentes, incluso si los mecanismos mediante los que
estds trabajan difieren de los dei hombre.

Creo que éste es un Irabajo esencial, porque al comprender el trabajo de las mdquinas inteligentes podemos
entender mejor los mecanismos humanos. Pero en este libro se hace especial hincapié en ¢l funcionamiento
humane, en sus capacidades y en la biisqueda de la especificacién de la mente del hombre.
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Todos estamos estudiando los procesos cognitivos, cada uno desde un punto de vista diferente, a un nivel de
descripci6n distinto. La ciencia cognitiva precisa de todos nosotros, cada uno trabajando en una parte de la
estructura. La ciencia cognitiva es una nueva disciplina, creada a partir de los intereses coincidentes de
filssofos, cientificos del cerebro, sociélogos, antropdlogos, lingiiistas, psicélogos e investigadores en
inteligencia artificial. Este libro es una pequefia parte de la ciencia cognitiva y estd escrito desde el punto de
vista de un psicélogo.
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Anexo 3

ANALISIS ESTRUCTURAL DEL TEXTO “,COMO APRENDEMOS? ; COMO
RECORDAMOS?

Primer escenario: Planteamiento del tema.

Incluye: el titulo

Segundo escenario: Caracterizacion del desarrollo de habilidades y tiempo del proceso de
aprendizaje.

Incluye: las ideas principales 1,2 y 3

Tercer escenario: Descripcién, acciones y diferencias del recuerdo y del aprendizaje.
Incluye: las ideas principales 4,5.,6 y 7

Cuarto escenario: Perspectivas que estudian el aprendizaje y la memoria humana.

Incluye: las ideas principales 8 y 9.

Ideas principales:

1. El aprendizaje requiere el desarrollo de destrezas para desempefiar actividades fisicas e
intelectuales a través del estudio y la practica.

2. El aprendizaje se desarrolla durante el ciclo vital del ser humano.

3. Dependiendo de la habilidad que se quiera desarrollar serd el tiempo empleado.

4. El recuerdo depende del contenido (que sea relevante e interesante).

5. Recordar es haber realizado tres cosas: la adquisicién, la retencién y la recuperacién de
la informacién.

6. Para que la informacién sea recuperable, se debe comprender, vinculando la nueva
informacién con el conocimiento previo, en marcos estructurados de conocimiento.

7. El aprendizaje a diferencia del recuerdo, implica, la recuperacién de la informacién y la
capacidad para realizar una tarea de un modo diestro.

8. Aprendemos mediante la interaccién con el medio, la cultura y la sociedad.

9. Existen diferentes perspectivas para estudiar el aprendizaje y la memoria humana, este
escrito tiene un enfoque cognitivo.
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Anexo 4

PROGRAMA DE ENTRENAMIENTO EN ESTRATEGIAS DE
COMPRENSION LECTORA

INTRODUCCION

El lenguaje escrito es el medio méds importante de comunicacion y aprendizaje no sélo en la
educacién formal sino en nuestra vida ordinaria. Particularmente la lectura como
instrumento de aprendizaje ha tenido un impacto en el desarrollo del conocimiento y por
ende de la cultura.

La lectura sirve a muchos fines, ademéds de ser una herramienta para la transmisién y
adquisicién de conocimientos, es un medio de disfrute estético, un instrumento que nos
permite compartir experiencias y mundos ajenos a los propios. No obstante, aunque el
presente programa parte de esta visién amplia de la lectura, cabe sefialar que la finalidad
que persigue est4 centrada en la lectura como instrumento de aprendizaje.

Es alarmante que en los distintos niveles educativos los estudiantes muestren graves
dificultades para leer comprensivamente a pesar de varios afios de escolarizacién. Esta
preocupacién es la razén principal que ha motivado a mejorar las habilidades para
comprender y retener informacién a partir de textos, debido a que éstos dltimos son los
principales recursos materiales empleados en la dindmica de la escuela. El aprendizaje
mediante textos requiere que el estudiante relacione significativamente lo que ya sabe con
la nueva informacién que el texto aporta; de tal forma que la representacién que construya
sea una interpretacién personal acerca del material y no una mera repeticién literal del
mismo. Dicha interpretacién personal reflejaria un procesamiento eficiente del texto, como
un todo coherente que los lectores expertos logran a través de la utilizacion adecuada de
distintas estrategias que han automatizado a través de la practica y la autorregulacion.

Estas estrategias son las responsables de un aprendizaje significativo y han sido definidas
como comportamientos planificados que seleccionan y organizan mecanismos
cognitivos, motéricos con el fin de enfrentarse a situaciones- problema, globales o
especificas de aprendizaje, lo que supone trazar planes para alcanzar determinados
objetivos en funcién de la demanda de la tarea, todo ello de manera consciente y
supervisada por el propio sujeto.

El presente programa est4 basado en los planteamientos tedricos del Modelo Situacional de
comprensién de textos propuesto por Kintsch y van Dijk (1983) y los estudios sobre
programas de intervencién de estrategias de lectura que encabezan Sanchez (1992; 1998),
Garcia- Madruga (1996; 1997), Leén (1991; 1993), entre otros; cuyo marco explicativo se
fundamenta en la Psicologia Cognitiva.

El programa ha sido disefiado para entrenar, particularmente, tres tipos de estrategias: idea
principal, resumen y estrategia estructural. Dichas estrategias permiten operar con el texto,

80



destacando las ideas mds relevantes del material y facilitando el significado global del
mismo. El desarrollo del programa esta planeado para llevarse a cabo en diez sesiones, no
obstante el nimero y el desarrollo de las mismas depende de las condiciones para la
consecucién del programa en general. Este programa estd particularmente dirigido a
estudiantes de primer semestre de la Licenciatura de Psicologfa Educativa de la
Universidad Pedagégica Nacional.

OBJETIVO GENERAL:

Mejorar la comprensién lectora de alumnos de nuevo ingreso en la Licenciatura de
Psicologia Educativa a través de la ensefianza de estrategias que les permitan identificar las
ideas principales, la estructura del texto y les faciliten la elaboracién de resumenes,
mediante el método de instruccién directa.

INSTRUMENTOS:
En la intervencién del programa se utilizardn cinco textos:

1. La psicologia modema: raices y problemas actuales
2. La inteligencia sélo crece si se ejercita

3. La secuencia del desarrollo sexual

4. Tipos de inteligencia

5. Una opci6n para la identidad del psiclogo

ESTRUCTURA TEMATICA

De acuerdo con el objetivo propuesto el contenido temdtico estd integrado por tres
estrategias:

1. Idea principal
2. Resumen

3. Estrategia estructural

A continuacién se explica a que se refiere cada estrategia y en qué consiste cada una de
ellas:

IDEA PRINCIPAL

La idea principal se concibe de diversas formas, por una parte se considera como la
informacion importante que el autor trata de transmitir y por otra la que el lector selecciona
¢ interpreta de acuerdo a sus intereses, objetivos y conocimientos (Cunninghan y Moore,
1986). En este programa, se reconocera como idea principal aquella que expresa la esencia
del texto gue el autor quiso transmitir y que constituye la causa principal del desarrollo de
las ideas o hechos que se exponen en el texto: es decir, si ésta se elimina no tiene sentido el
resto del texto (Buré n, 1993).
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El procedimiento empleado por Afflerbach y Johston (1984) para entrenar esta estrategia
consiste en dividirlo en tres momentos: antes, durante y después de la lectura.

1° Antes de la lectura: generar hipétesis acerca del material escrito e ir comprobando o
refutando las hipétesis a lo largo de la lectura.

2° Durante la lectura: hacer una lectura global del texto e ir conectando lo que se conozca
acerca del tema, la estructura o conocimientos generales.

3° Después de la lectura: seleccionar y construir las diferentes ideas importantes pérrafo por
parrafo de la lectura y conformar en forma de listado todas las macroproposiciones.

RESUMEN

El resumen es la macroestructura del texto, es decir; representa el significado global del
mismo. Como estrategia, contribuye a formar una representacién condensada y organizada
del texto, facilitando la identificacién del tema, a la vez que vincula jerdrquicamente los
contenidos secundarios a las macroproposiciones.

La macroestructura de un texto puede generarse en funcién de tres macrorreglas: omisién,
generalizacién y construccién (Kintsch y van Dijk, 1983).

e Omisién. Dada una secuencia de proposiciones (textuales o de la representacién interna
elaborada) suprimimos aquellas que no sean relevantes para interpretar el pérrafo o
texto. Las secuencias suprimidas retnen caracteristicas obvias o habituales, que si las
quitamos no le restan significado a la lectura.

o Generalizacién. En una secuencia de proposiciones podemos sustituir varios conceptos
incluidos en la misma secuencia, por un concepto supraordendo, que englobe o sintetice
a todo lo demds de forma significativa.

e Construccién. Se crea una nueva secuencia de proposiciones que sustituyen a una
primera, en donde los elementos del conjunto de conceptos estdn implicados y son los
que le dan sentido. En este caso los distintos eventos o datos no son equivalentes.

ESTRATEGIA ESTRUCTURAL

Esta estrategia representa una forma de procesamiento de carcter activo en la que ¢l sujeto
se sirve de las sefiales que el texto proporciona para encontrar y seguir la estructura de alto
nivel. De este modo, el lector puede anticipar la relacion entre las distintas ideas del texto y
facilitar la recuperacién de los aspectos mds relevantes del mismo, construyendo
macroproposiciones adecuadas que garanticen la coherencia global del texto. Mediante ésta
el lector se guia para llevar a cabo la comprensién. El lector accede a la superestructura del
material escrito, activando el esquema retdrico que compone la organizacién del mismo.
Dicha estrategia fue implementada por Meyer (1984), en sus trabajos experimentales.
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Las organizaciones textuales son cadenas que pueden tener varias estructuras, pero en los
textos expositivos se puede identificar una estructura de alto nivel seguida por otras de
menor importancia en la jerarquia, éstas son:

e Estructura descriptiva. Incluye textos que caracterizan un fenémeno; organizando los
componentes en orden de importancia.

o Estructura causal. Se encarga de integrar los contenidos de un texto, en funcién de una
trama (causa- efecto) (antecedente- consecuente), existiendo una relacion temporal y/o
unos vinculos causales o cuasicausales. Los patrones textuales que se pueden encontrar
en esta organizacién son “por esta razén, la causa fundamental de, la explicacion,” etc.

e Estructura comparativa. Se ocupa de cotejar y establecer diferencias y/o similitudes de
dos fenémenos tratados en el contenido del texto. Hay tres variantes: alternativa, cuando
los hechos o fenémenos poseen el mismo valor. Adversativa, cuando una de las opciones
aparece como primordial en relacién a la otra y, analogia, en la que uno de los
argumentos sirve como ilustracién de otro previamente establecido. Las sefiales que
identifican este tipo de organizacién “a diferencia de, una medida inadecuada, mientras
que, “etc.

o Estructura de coleccién o secuencia. Los argumentos pueden ser agrupados en una
secuencia temporal o a través de un vinculo de simultaneidad o mediante un lazo
asociativo inespecifico. Las sefiales presentes en los textos que activan los esquemas
retéricos son: “hay varias...que, en primer lugar...,” etc.

Estructura problema- solucién. Organiza las ideas del texto en torno a un problema(s) y
su(s) solucién(es). Manteniendo relaciones temporales o causales entre los fenémenos. Los
textos pueden hacer ver esta relacién mediante el uso de sefiales como: “las soluciones que
proponemos para, las medidas que deben tomarse™, etc.

Las actividades dirigidas a la ensefianza de esta estrategia son:

a) Identificar los patrones textuales que especifican las categorias elementales de una
determinada organizacion.

b) Reconocer qué tipo de organizacién textual posee el material y tomarlo como tentativo y
sujeto a revisiones y confirmaciones segiin los datos consecuentes para ser analizados e
interpretados.

c) Reorganizar las macroproposiciones dentro de las categorias del esquema activado
dotindoles de una relacién légica y jerdrquica de la superestructura a la que se refieren.
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FORMA DE TRABAJO

Las estrategias de instruccién tienen un vinculo indisociable con el desarrollo de
estrategias de aprendizaje. Los programas de ensefianza concuerdan en que el
procedimiento mds efectivo para su instruccién toma en cuenta: proporcionar conocimiento
declarativo (explicar para qué sirven, su utilidad y en qué consisten), conocimiento
procedimental (mostrar el proceso paso por paso y mostrar sus resultados), as{ como ofrecer
oportunidades para practicar en clase, mediante la supervisién del maestro y depésitar el
control gradual en el alumno. Estas caracteristicas son reunidas en su totalidad por el
método de instrucci6n directa, por ello fue seleccionado como el método mds adecuado
para entrenar las estrategias citadas.

El método de instruccion directa

Baumann (1984) y Cooper (1986) son los precursores de este método. La idea primordial
que defiende este método es que no se puede esperar que el lector se vuelva auténomo de
manera auténoma. La buena ensefianza depende también de que los alumnos reciban
convenientes explicaciones acerca de los objetivos que se persiguen y de las estrategias
cognitivas susceptibles de perfeccionarse a través del entrenamiento.

La ensefianza directa, pone el acento en la planificacién de la instruccién y en el papel del
ensefiante durante la lectura. Asimismo, exige una alta implicacién por parte del alumno,
permitiéndole ser gradualmente independiente y activo.

El método de instruccién directa se caracteriza por los siguientes aspectos:

Estructuracién del aprendizaje en funcién de objetivos académicos.

Selecci6n, secuenciacion y estructuracién de los materiales.

Proporcionar instrucciones detalladas y redundantes con suficiente niimero de ejemplos.
Hacer muchas preguntas y ofrecer numerosas oportunidades de practicar activamente el
aprendizaje.

Dar retroalimentacién y correccién inmediata sobre la realizacién de la tarea

Revisi6n activa del progreso de los alumnos.

La aplicaci6n del método implica cuatro fases:

a) Explicacién verbal: se hace una introduccién de la estrategia, se ensefian los contenidos
que deben ser aprendidos, la utilidad y uso, a través de metiforas, definiciones y
ejemplos.

b) Modelado verbal: se ensefia c6mo llevar a cabo el uso de las reglas para alcanzar un
objetivo determinado, c6mo resolver un problema especifico de comprensién, haciendo
explicito el proceso mental implicado en el proceso de lectura.

c) Prictica guiada: proporcionar informacién adicional destinada a dirigir paulatinamente a
los alumnos hacia la construccién de la representacion del texto deseada.



d) Prictica independiente: disminuir la ayuda a los alumnos y responsabilizarlos de su
propio proceso de comprension.

En el caso de la lectura este procedimiento general de ensefianza parece ser el més eficaz
para entrenar grupos medios y en la instruccidn de estrategias para operar con el texto. Este
procedimiento de instruccién explicita ayuda a los alumnos a proceder estratégicamente
con el fin de que aprendan a aprender.
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